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 “De vraag is reëel en dringend: hoe kunnen we morele verscheidenheid erkennen en tege-
lijk vasthouden aan een gemeenschap die deze verscheidenheid omvat? Ik heb betoogd dat 
het antwoord luidt: gesprek. Niet zomaar een debat, maar een gedisciplineerd communice-
ren (mijn opvattingen duidelijk maken voor iemand die ze niet deelt) en luisteren (de we-
reld binnenstappen van iemand wiens opvattingen tegenover de mijne staan). Dat is een 
authentieke vorm van respect, van aandacht voor de ander, van waarde hechten aan zijn 
of haar mening ook als het de mijne niet is. In een debat is er een winnaar en er is een 
verliezer, maar beiden blijven wat ze waren. In een gesprek verliest niemand maar worden 
beiden veranderd, doordat ze erachter komen hoe de werkelijkheid eruit ziet vanuit een 
ander gezichtspunt. Dat wil niet zeggen dat ze hun eerdere overtuigingen opgeven. Het 
betekent wel dat ik ruimte moet maken voor andermans diep gekoesterd geloof en dat de 
ander gaat beseffen dat hij ruimte moet maken voor het mijne.” 
Jonathan Sachs (2005, 112) 
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VOORWOORD 
 
Mijn interesse in het onderwerp van dit onderzoek ontstond in mijn jaren als groepsleer-
kracht in het protestants-christelijk basisonderwijs (tot 2006). Het was de aanleiding om 
de cursus ‘Identiteit van het christelijk onderwijs’ te gaan volgen aan de Vrije Universiteit 
te Amsterdam, die gegeven werd in het kader van de Hendrik Piersonleerstoel voor chris-
telijk onderwijs. Na deze cursus volgden de avondopleiding Wijsbegeerte en Spiritualiteit, 
de Bacheloropleiding Wijsbegeerte en de Masteropleiding Religious Education, specialisa-
tie Levensbeschouwelijke Vorming, aan de Vrije Universiteit. Aan o.a. de colleges van drs. 
Gerben Groenewoud, dr. Mariette Willemsen (het college over Nietzsche) en prof. dr. 
Reinier Munk (Joodse filosofie) bewaar ik zeer goede herinneringen. 
De levensbeschouwelijke vorming van leerlingen in het basisonderwijs en de manier 
waarop leerkrachten zich daartoe verhouden, vormden steeds een rode draad bij de keu-
ze van colleges en scriptie-onderwerpen. De motivatie om onderzoek te doen naar dit 
onderwerp nam tijdens de studie steeds verder toe. Door toezeggingen voor financiële 
steun van Verus (voorheen Besturenraad) en Stichting Proceon te Hilversum kwamen er in 
het najaar van 2009 mogelijkheden in zicht om deze wens te realiseren. De vijf daaropvol-
gende jaren beschouw ik als een voorrecht: het werken aan dit theoretische en empirische 
onderzoek was in alle opzichten verrijkend en leverde waardevolle inzichten op. Een hoog-
tepunt in die tijd was ook de ISREV-conferentie in Turku (Finland) waar ik mijn onderzoek 
heb kunnen presenteren. Het was een inspirerende ervaring om deskundigen uit het vak-
gebied uit vele verschillende landen te ontmoeten.  
Prof. dr. Siebren Miedema en dr. Alma Lanser dank ik voor hun enthousiaste, kundige  en 
stimulerende begeleiding. Dank voor het vertrouwen dat jullie in mij stelden door na het 
afstudeeronderzoek voor de master ook dit promotieonderzoek te willen begeleiden. Ik 
zag steeds uit naar de bijeenkomsten, waarin we de voortgang en de resultaten van het 
onderzoek bespraken en heb veel geleerd van jullie deskundige commentaar. 
De leden van de leescommissie: dr. Gerdien Bertram-Troost, prof. dr. Erna Zonne, prof. dr. 
Bert Roebben, prof. dr. Cok Bakker en dr. Ina ter Avest dank ik voor de tijd die zij hebben 
willen besteden aan de beoordeling van het manuscript.  
Aan de gesprekken met respondenten tijdens het empirisch onderzoek bewaar ik heel 
goede herinneringen. Ik was zeer onder de indruk van hun openhartigheid. Dat zij mij 
deelgenoot maakten van belangrijke gebeurtenissen uit hun leven en werk heb ik als heel 
waardevol ervaren. Enkele respondenten zeiden na afloop van het interview: ‘Ik vond het 
fijn om dit interview te geven. Het was goed om mijn verhaal te kunnen vertellen.’ 
Graag wil ik ook alle familieleden, vrienden en kennissen bedanken die belangstellend 
meegeleefd hebben met het wel en wee rond het onderzoek. Ook de collega’s van Arkade, 
de medewerkers van Proceon, de deelnemers aan de kenniskring en ontwikkelgroep van 
het Landelijk Overleg en Coördinatie Identiteitsbegeleiding (LOCI), de deelnemers aan de 
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filosofiekringen van de PKN in Huizen: dank voor jullie belangstelling en de vele inspire-
rende gesprekken. 
Alison Kroon-Kerr dank ik voor haar suggesties na het kritisch doorlezen van de Engelse 
samenvatting. Tenslotte, maar niet het minst, gaat mijn dank uit naar Karen Koeslag van 
dagcentrum Middelpolder in Amstelveen, die de prachtige tekening voor de omslag maak-
te. Zij heeft de centrale gedachte van deze dissertatie daarmee op een bijzondere manier 
in beeld uitgedrukt. ‘De mensen zijn heel verschillend, ze hebben allerlei kleuren. Ze staan 
niet alleen, maar houden elkaar vast. Hun verschillend gekleurde gedachten zijn met el-
kaar verbonden.’ 
 
Blaricum, juni 2014 
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HOOFDSTUK 1 
INLEIDING 
 “Ik noem mezelf liever religieus dan christelijk. Als ik zeg dat ik christelijk ben koppelen 
negen van de tien mensen dat aan de regeltjes en dogma’s van de kerk. Maar daar wil ik 
juist los van zijn. Ik vind mezelf gelovig maar dat staat los van de kerk. Als ik mezelf religi-
eus noem, weet een ander niet hoe ik dat precies invul. Dat geeft ruimte. Het religieuze is 
breder dan het christelijke.” 
“Bidden met de klas vind ik vaak moeilijk. De meeste leerlingen zijn er van huis uit niet 
meer vertrouwd mee. Het is lastig om ze erbij te betrekken. Hoe kun je op een goede ma-
nier bidden met kinderen? Als kind bad ik voor mijn zieke broertje, maar hij werd niet be-
ter. Bidden helpt toch niet, dacht ik toen.” 
Uitspraken van leerkrachten in het protestants-christelijk onderwijs (Speelman 2008). 
 
1.1 Thematiek en vraagstelling 
Welke plaats kan toegekend worden aan levensbeschouwelijke vorming in het heden-
daagse basisonderwijs in Nederland, dat gekenmerkt wordt door sterk toegenomen cultu-
rele- en levensbeschouwelijke diversiteit bij de leerling-populatie en de teamleden? 
Leerkrachten nemen een sleutelpositie in bij de levensbeschouwelijke vorming. In deze 
dissertatie wordt verslag gedaan van onderzoek naar de achtergronden van de toegeno-
men diversiteit en de implicaties daarvan voor het basisonderwijs. Het onderzoek is ge-
richt op de manier waarop de persoonlijke waardenoriëntatie van leerkrachten in het 
denominatief- en niet-denominatief basisonderwijs tot stand komt, de wijze waarop leer-
krachten zich verhouden tot de diversiteit in de samenleving en de invloed die van deze 
positionering uitgaat op hun professionele handelen.  
 
1.1.1 Kenmerken van de huidige samenleving in levensbeschouwelijk 
perspectief 
De Nederlandse samenleving heeft in de afgelopen decennia ingrijpende veranderingen 
ondergaan, die grote verschuivingen teweegbrachten op levensbeschouwelijk terrein. 
Multiculturaliteit, secularisatie, sterke toename van de differentiatie in levensbeschouwe-
lijke visies, individualisering en globalisering deden hun intrede. Digitalisering zorgt voor 
verspreiding van mediagebruik. De verzuiling is grotendeels verdwenen uit het publieke 
domein. De keuzemogelijkheden op allerlei terreinen zijn voor de hedendaagse mens 
verveelvoudigd; houvast bij het maken van keuzes wordt minder of helemaal niet meer 
gevonden in levensbeschouwelijke tradities. De gezagspositie van kerkelijke vertegen-
woordigers is afgenomen; levensbeschouwelijke ontwikkeling lijkt een zaak te zijn van 
individuele keuzes, die op eigen gezag gemaakt worden en niet voor altijd vast liggen. 
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Wardekker (2001, 23-33) stelt dat iedere persoon deelneemt aan verschillende praktijken 
in verschillende gemeenschappen, die elkaar soms overlappen. Daardoor is het moeilijk 
geworden eenheid te ontdekken in de leefwereld, die gefragmentariseerd en vol tegen-
stellingen lijkt te zijn. In de huidige plurale samenleving is sprake van interactie met, en 
beïnvloeding van en door, anderen, maar ook van sterke invloed vanuit de media en het 
internet op onze opvattingen (Jackson, 2001, 34-49). In de huidige tijd is het mogelijk ons 
te identificeren met bepaalde aspecten van een culturele of godsdienstige traditie, ons af 
te zetten tegen andere aspecten, maar ook om nieuwe bronnen aan te boren om de eigen 
traditie te hervormen. 
Het christendom heeft weliswaar haar centrale, kerkelijk en maatschappelijk bepaal-
de, meerderheidspositie verloren, maar in de samenleving spelen waarden die in het 
christendom centraal staan nog steeds een belangrijke rol. Echter, steeds minder mensen 
zien de relatie van deze waarden met het christendom. Het kerkbezoek is sterk afgeno-
men en de bekendheid met de Bijbel en gebruiken uit de christelijke traditie loopt terug. 
In de huidige samenleving is wel een groeiende belangstelling voor religie, zingevingvra-
gen en vormen van spiritualiteit merkbaar, maar deze belangstelling staat los van institu-
ties en is minder gericht op traditionele vormen van geloof. Ganzevoort (2010, 21) wijst 
erop dat vooral het onderwijs, de zorgverlening en de overheid, de media en de commer-
cie zich met religieuze thema’s bezig houden. Ook ervaringen die mensen opdoen bij mu-
ziek, film, sport, kunst, reizen en in de natuur, worden religieus of spiritueel geduid. Dis-
cussies over de plaats en betekenis van religie in de samenleving worden de laatste jaren 
weer volop gevoerd. Het vraagstuk van de verhouding tussen religie en publiek domein 
zorgt voor flink wat beroering in de landelijke politiek. De belangstelling voor religie lijkt 
terug van weggeweest, maar religie heeft daarbij een gedaanteverandering ondergaan. 
Deze ontwikkelingen gaan niet aan het onderwijs voorbij. De veranderingen in le-
vensbeschouwelijk opzicht in de samenleving staan niet los van de onderwijspraktijk en 
brengen vragen met zich mee over de rol die de school speelt bij de levensbeschouwelijke 
ontwikkeling van leerlingen. 
 
1.1.2 Thematieken in de onderwijscontext 
Scholen staan voor de noodzaak zich te bezinnen op bovenstaande ontwikkelingen. De 
volgende drie aandachtspunten komen daarbij naar voren: a. aandacht voor levensbe-
schouwelijke diversiteit, b. een visie op burgerschapsvorming en daaraan gekoppeld be-
leid en c. aandacht voor de normatieve professionaliteit van teamleden. 
 
 Levensbeschouwelijke diversiteit 
In het Nederlandse onderwijsstelsel bestaat onderscheid tussen bijzonder en openbaar 
onderwijs. In de huidige situatie zien leerkrachten op niet-denominatieve scholen zich 
geconfronteerd met een sterk toegenomen diversiteit aan, al dan niet godsdienstige, le-
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vensbeschouwelijke opvattingen. Negentig procent van de bijzondere scholen is gesticht 
op basis van een confessionele grondslag (Alii, 2009, 21), die de formele identiteit van de 
school bepaalt. Op deze scholen is een steeds groter percentage van de gezinnen waaruit 
leerlingen afkomstig zijn, niet langer kerkelijk betrokken. Datzelfde geldt voor de leer-
krachten. Oudere leerkrachten hebben vaak afstand genomen van de kerk en jongere 
leerkrachten zijn steeds vaker opgegroeid in gezinnen waarin geen band meer was met 
een kerk. Dat brengt groeiende onbekendheid met de inhoud en de religieuze taal van de 
traditie waarin de school staat met zich mee. Ook voor personen die zichzelf zien als beho-
rend bij een godsdienstige of levensbeschouwelijke traditie geldt: zoveel hoofden, zoveel 
interpretaties van de traditie. De diversiteit in eigen kring is toegenomen en andere le-
vensbeschouwelijke visies zijn ook in het bijzonder onderwijs vaker aanwezig in de school. 
Een deel van de scholen in het openbaar onderwijs biedt godsdienstig- of  humanis-
tisch vormingsonderwijs aan, maar doorgaans alleen aan leerlingen van wie de ouders 
daar prijs op stellen (Pater et al., 2013). In het bijzonder onderwijs op confessionele 
grondslag wordt godsdienstige levensbeschouwelijke vorming aangeboden aan alle leer-
lingen in de school. De meeste scholen gebruiken daarbij een methode die aansluit bij de 
godsdienstige levensbeschouwelijke traditie waarin de school staat. Bij de aanmelding van 
leerlingen wordt doorgaans aan de ouders gevraagd de formele identiteit van de school te 
respecteren.  
In kleinschalig onderzoek (Speelman, 2008) kwam naar voren dat zowel oudere als 
jongere leerkrachten in het open protestants-christelijke basisonderwijs veel waarde 
hechten aan godsdienstige levensbeschouwelijke vorming in de school, maar over het 
doel daarvan zelden van gedachten wisselen in teamverband.  
 
 Burgerschapsvorming 
Door de overheid is in 2006 aan alle basisscholen de verplichting opgelegd aandacht te 
schenken aan actief burgerschap en sociale integratie. In het kader daarvan wordt van 
scholen verwacht dat zij een visie daarop ontwikkelen en er structureel beleid aan verbin-
den. Daarvoor is draagvlak nodig bij de professionals in de praktijk van het onderwijs. De 
domeinen waarop burgerschapsvorming zich richt zijn: democratie, participatie en identi-
teit. Bij het domein identiteit gaat het om het verkennen van de eigen identiteit: voor 
welke (levensbeschouwelijke) waarden sta ik, hoe maak ik die waar en waar sta ik ten 
opzichte van anderen? Het is belangrijk een eigen morele basis en gevoel van eigenwaar-
de te ontwikkelen (SLO, 2006, 37), maar ook om inzicht in de opvattingen van anderen te 
verkrijgen. Burgerschapsvorming is daarin sterk verbonden met levensbeschouwelijke 
vorming. 
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 Normatieve professionaliteit 
De afgelopen decennia is er toenemende aandacht voor het feit dat leerkrachten bij de 
keuzes die zij maken in hun beroepspraktijk niet neutraal zijn. De afwegingen die zij ma-
ken zijn subjectief bepaald en waarden-geladen (Bakker en Rigg, 2004, 34). Bij hun keuzes 
en beslissingen in de alledaagse onderwijspraktijk speelt de wijze waarop leerkrachten in 
het leven willen staan voortdurend mee.  
Het begrip ‘normatieve professionaliteit’ houdt in dat van leerkrachten wordt ver-
wacht dat zij een norm hanteren bij het bepalen van wat zij goed onderwijs vinden en hoe 
zij daarbij willen handelen, maar ook dat zij kritisch kunnen reflecteren op hun professio-
nele handelen (Alii, 2009, 124, Bakker, 2002, 109). Kunneman (2007, 8-9) wijst erop dat de 
waarden en normen van professionals in mensgerichte beroepen “de basis voor en de 
kwaliteit van hun professioneel handelen vormen”. Een goede professional beschikt niet 
alleen over technische expertise en is in staat doelmatig te werken, maar werkt ook vanuit 
doorleefde waarden. De authenticiteit van de leerkracht staat daarom centraal bij de 
uitoefening van het beroep. Kunneman wijst op de wisselwerking tussen authenticiteit en 
veranderingen in de samenleving. De normatieve professional durft de eigen waarden en 
normen te bevragen, evenals de waarden en normen die centraal staan in de context 
waarin het beroep uitgeoefend wordt. Normatieve professionals kunnen kritisch reflecte-
ren op het eigen professioneel functioneren en dat van de organisatie waarin zij werken. 
Kunneman wijst er tevens op dat normatieve professionalisering aandacht vraagt voor het 
voeden en ondersteunen van de existentiële- en morele oriëntatie van professionals, maar 
dat dit aspect in de afgelopen decennia steeds verder naar de achtergrond gedrongen is. 
Gesprekken daarover vinden niet of nauwelijks meer plaats.   
Het is belangrijk dat scholen een visie ontwikkelen op hun vormingsaanbod en beleid 
daarbij vaststellen, waarin bovengenoemde aandachtspunten centraal staan. Onderzoek 
dat inzicht verschaft in de betrokkenheid van leerkrachten bij deze aandachtspunten kan 
een eerste aanzet daartoe bieden.  
 
1.1.3 Doelstelling en vraagstelling van het onderzoek 
Het onderzoek is gericht op het verhelderen van het normatieve kader van waaruit leer-
krachten in het basisonderwijs hun professionaliteit gestalte geven en op de doelen die zij 
stellen ten aanzien van de levensbeschouwelijke vorming van de leerlingen.  
De centrale onderzoeksvraag luidt: ‘In hoeverre is er sprake van normatieve profes-
sionaliteit van leerkrachten in het basisonderwijs ten aanzien van de levensbeschouwelijke 
dimensie van de schoolidentiteit en welke implicaties vloeien daaruit voort voor het voe-
ren van levensbeschouwelijke gesprekken in de klas?’ Deelvragen daarbij zijn: 
1. Hoe verbinden leerkrachten in het basisonderwijs hun persoonlijke levensbe-
schouwelijke visie met de levensbeschouwelijke traditie waarin de school staat 
en welke rol speelt hun levensbeschouwelijke biografie daarbij?  
21 
 
2. Hoe verhouden leerkrachten in het basisonderwijs zich tot het legitimeren van 
levensbeschouwelijke vorming voor alle leerlingen in het basisonderwijs?  
3. Vinden leerkrachten in het basisonderwijs dat de inhoud van godsdienstige le-
vensbeschouwelijke tradities een betekenisvolle rol kan vervullen bij de levens-
beschouwelijke vorming in de school? Zo ja: op welke wijze? 
4. Besteden leerkrachten in het basisonderwijs aandacht aan levensvragen van leer-
lingen? Zo ja: op welke wijze? 
 
1.1.4 De begrippen ‘levensbeschouwing’ en ‘levensbeschouwelijke 
 vorming’. 
Het begrip ‘levensbeschouwing’ wordt in dit onderzoek in brede zin gebruikt; het omvat 
zowel godsdienstige- als niet-godsdienstige overtuigingen over de zin van het leven en de 
werkelijkheid. Mensen stellen zingevingvragen die betrekking hebben op het doel en de 
zin van het eigen bestaan, de relatie met anderen, tijd en toekomst, lijden en dood, goed 
en kwaad en de oorsprong van het leven. De antwoorden kunnen uitgaan van transcen-
dentie, maar dat is niet noodzakelijk (Alii, 2009, 176- 177). Waar de antwoorden verbon-
den worden aan een godsdienst spreken we van een godsdienstige levensbeschouwing. 
Maar ook een niet-godsdienstige levensbeschouwing is een levensbeschouwing (Bertram-
Troost & Miedema, 2009, 34). In hoofdstuk 2, sub-paragraaf 2.2.1 wordt het begrip ‘le-
vensbeschouwing’ nader toegelicht. 
Ten aanzien van het begrip ‘levensbeschouwelijke vorming’ sluit ik me in dit onder-
zoek aan bij de visie van Miedema, die levensbeschouwelijke vorming ziet als een integraal 
onderdeel van het gehele vormingsaanbod van de school. De drie constitutieve dimensies 
van schoolidentiteit: de levensbeschouwelijke-, de onderwijskundige- en de pedagogisch-
organisatorische dimensie zijn gelijkwaardig en beïnvloeden elkaar (Miedema, 2006, 11). 
De invulling die door de school gegeven kan worden aan levensbeschouwelijke vorming 
waarbij het kind centraal staat, zal in hoofdstuk 3 aan bod komen. 
 
1.2 Relevantie van het onderzoek 
Door de gedaanteverandering van religie in de samenleving en de huidige levensbeschou-
welijke diversiteit op scholen is het noodzakelijk geworden het concept voor levensbe-
schouwelijke vorming op scholen opnieuw te doordenken. Er is behoefte aan een concept 
dat een positieve uitwerking heeft op het omgaan met de diversiteit in de school en in de 
samenleving. De verplichting die de overheid de scholen oplegt om visie en beleid te ont-
wikkelen ten aanzien van burgerschapsvorming, versterkt deze behoefte. 
De vraag rijst hoe leerlingen het beste voorbereid kunnen worden op een toekomst 
in een pluriforme, multiculturele en multireligieuze samenleving. Hoe kan de school recht 
doen aan de levensbeschouwelijke achtergrond van alle leerlingen? Kan de inhoud van 
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godsdienstige levensbeschouwelijke tradities daarbij een betekenisvolle rol vervullen? Op 
welke wijze willen en kunnen scholen aandacht besteden aan verschillende levensbe-
schouwelijke opvattingen? Zal het daarbij vooral gaan om spreken over religieuze of le-
vensbeschouwelijke tradities: verhalen, gewoonten en gebruiken, of zullen leerlingen ook 
kunnen leren van deze verhalen, gewoonten en gebruiken ( Alii, 2009, 123)? 
Leerkrachten geven de visie en missie van de school vorm in de praktijk. Hun profes-
sionele handelen wordt zowel bepaald door objectieve eisen die door de overheid aan 
scholen gesteld worden, als door doelen die zij nastreven naar aanleiding van waarden die 
de school en/of zijzelf centraal stelt(stellen). De levensbeschouwelijke dimensie van de 
schoolidentiteit komt, zoals gezegd, geïntegreerd met andere dimensies daarvan aan bod. 
Dat betekent dat de normatieve professionaliteit van leerkrachten is ingebed in de wis-
selwerking tussen cultuur en levensbeschouwelijke tradities. Zijn leerkrachten zich ervan 
bewust dat hun handelen altijd levensbeschouwelijk- en waarden-geladen is? 
Het is wenselijk dat gesprekken over de identiteit van de school in de eerste plaats 
gericht zijn op de positie die leerkrachten daarbij innemen. Hun beleving van de identiteit 
van de school en de manier waarop zij zich daarmee wel of niet verbonden voelen, is be-
palend. De omgang met verschillen in opvattingen in het team en de visie van leerkrach-
ten op de schoolidentiteit in het licht van de diversiteit in de samenleving, zijn onderwer-
pen die niet uit de weg gegaan kunnen worden.  
Zolang leerkrachten niet weten waar de school voor staat en hoe zijzelf zich verhou-
den tot de identiteit van de school, zal er geen draagvlak zijn voor voortgaande ontwikke-
ling van de theorie over levensbeschouwelijke vorming in het basisonderwijs. Weten-
schappelijk onderzoek naar de persoonlijke betrokkenheid van leerkrachten bij de school-
identiteit is noodzakelijk om plaats en aard van deze ontwikkeling te kunnen bepalen. Dit 
onderzoek is erop gericht daaraan bij te dragen. 
Toen de rooms-katholieke Signum-scholen in Den Bosch in 2012 het plan opperden 
de aanduiding ‘rooms-katholiek’ uit de schoolidentiteit te schrappen, omdat de band van 
de school met de rooms-katholieke kerk vrijwel verdwenen was, ontstond landelijke op-
hef. De discussie spitste zich toe op de vraag of de rooms-katholieke traditie betekenisvol 
kon zijn in scholen zonder band met de kerk. Protestants-christelijke scholen herkenden 
het dilemma. Ook daar speelt de vraag wat de formele identiteit van de school betekent 
nu nog slechts een klein deel van de schoolpopulatie kerkelijk betrokken is.  
Het is van belang dat basisscholen een visie ontwikkelen op het omgaan met de le-
vensbeschouwelijke diversiteit in school en samenleving en beleid daarbij vaststellen. De 
noodzaak daartoe wordt nog versterkt in het licht van de huidige discussie in de politiek 
over de wenselijkheid het verzuilde onderwijssysteem al dan niet in tact te laten of herin-
terpretatie van artikel 23 van de Grondwet te overwegen. Dit artikel werd destijds daarin 
opgenomen om het recht op openbaar onderwijs en de vrijheid voor bijzonder onderwijs 
te verankeren. Door de ontzuiling ontstaan vragen over het onderscheid tussen openbaar 
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en bijzonder onderwijs. Er gaan inmiddels regelmatig stemmen op om artikel 23 te wijzi-
gen. 
Door afnemende geboortecijfers is er sprake van een daling van het leerlingenaantal 
in het basisonderwijs in diverse regio’s in het land. Voor diverse scholen in krimpgebieden 
dreigt sluiting. In sommige dorpen wordt daarom gekozen voor een fusie tussen de open-
bare en de bijzondere school.  
In het openbaar onderwijs is iedere leerling welkom, ongeacht zijn/haar levensbe-
schouwelijke achtergrond. De neutraliteit in levensbeschouwelijk opzicht die daar nage-
streefd wordt, kan actief pluriform of passief neutraal ingevuld worden. In het eerste geval 
wordt aan alle levensbeschouwelijke visies aandacht besteed zonder een waardeoordeel 
daarover uit te spreken. In het tweede geval komen de verschillende levensbeschouwelij-
ke tradities niet of nauwelijks ter sprake. Zonne (2006, 220) wijst erop dat actieve pluri-
formiteit als kernbegrip voor de identiteit van het openbaar onderwijs al in 1979 door de 
toenmalige Minister van Onderwijs Van Kemenade bepleit werd, maar dat deze stap nog 
weinig zichtbaar is geworden. In het empirisch deel van dit onderzoek zal dit een aan-
dachtspunt vormen.  
In het bijzonder onderwijs wordt bij de aanmelding aan ouders van leerlingen ge-
vraagd of zij de levensbeschouwelijke grondslag van de school willen respecteren. De 
toegenomen levensbeschouwelijke diversiteit in de samenleving rechtvaardigt de vraag of 
het wenselijk en mogelijk is bijzonder onderwijs gestalte te blijven geven vanuit scholen 
waar één bepaalde levensbeschouwelijke opvatting centraal staat.  
Voor samenwerkingsscholen is de vraag op welke wijze zij aandacht willen besteden 
aan de levensbeschouwelijke vorming van alle leerlingen, zeer actueel. Wellicht kan dit 
onderzoek bijdragen aan verheldering van de dilemma’s die deze samenwerking oproept.  
Eerder onderzoek naar de persoonlijke biografie van de leerkracht (Bakker en Rigg, 
2004, 195) vond plaats in het bijzonder basisonderwijs. Daaruit kwam naar voren dat bij 
vrijwel alle respondenten, in zowel protestants-christelijk als rooms-katholiek onderwijs, 
sprake was van een rechte lijn die vanaf een christelijke opvoeding naar christelijk onder-
wijs en een werkkring op een christelijke school loopt. Mijn vooronderstelling was dat er 
in 2009, bij de start van het onderzoek waarvan in deze dissertatie verslag wordt gedaan, 
inmiddels geen vanzelfsprekende overeenkomst meer zou bestaan tussen de levensbe-
schouwelijke achtergrond en opvattingen van de leerkracht en de formele identiteit van 
de school. 
Andere onderzoeken, waarbij aandacht geschonken werd aan de persoonlijke biogra-
fie van leerkrachten (De Wolff 2000, De Muynck 2008 en Versteegt 2010) vonden uitslui-
tend plaats in het protestants-christelijk basisonderwijs. Er is sprake van een duidelijk 
hiaat ten aanzien van onderzoek dat zowel het denominatief- als het niet-denominatief  
basisonderwijs betreft. 
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Ook voor de beroepsopleidingen van leerkrachten vormen de levensbeschouwelijke 
veranderingen in de samenleving en de daarmee samenhangende behoefte aan een 
nieuw concept voor levensbeschouwelijke vorming een uitdaging. Welke leerinhouden 
hebben studenten nodig die op weg zijn naar een levensbeschouwelijk geïnspireerde be-
roepsuitoefening in een pluriforme samenleving?   
Ganzevoort (2010, 22) wijst op het toenemend religieus analfabetisme in de samen-
leving: “Mensen hebben steeds minder de beschikking over een religieus interpretatieka-
der, in de zin van verhalen, beelden et cetera waarin de relatie met het heilige is ver-
woord. Veel ervaringen en situaties worden als niet-religieus beleefd omdat mensen geen 
religieus model voorhanden hebben.” Miedema (2009, 75) stelt dat er sprake is van een 
‘cultuur van amnesie’, die het gevolg is van het ontbreken van religieuze vormen van le-
ven, handelen en reflectie. Het verlies van de potentiële rijkdom van tradities is zo nor-
maal geworden dat we het niet eens meer herkennen of erkennen. Die trend kan niet los 
gezien worden van het onderwijs. Onderzoek waarin aandacht besteed wordt aan onbe-
kendheid van leerkrachten met de levensbeschouwelijke traditie waarin de school staat,  
is daarom wenselijk.  
Miedema (2009, 77) wijst er tevens op dat cultuur en traditie de voedingsbodem 
vormen voor het ontwikkelingsproces van kinderen in levensbeschouwelijk opzicht. Zowel 
individualisatie als socialisatie zijn daarbij van belang. Betekenisgeving vindt plaats door 
deel te nemen aan gemeenschappelijke praktijken. Waar deze ontbreken, kan aan die 
voorwaarde niet worden voldaan. Dat stelt eisen aan de levensbeschouwelijke vorming op 
basisscholen. Welke gemeenschappelijke praktijken kan de school organiseren? Het is 
daarom belangrijk te onderzoeken hoe leerkrachten die leerlingen begeleiden bij hun 
levensbeschouwelijke ontwikkeling, zich in levensbeschouwelijk opzicht voeden. Welke 
bronnen hebben zij ter beschikking en zijn zij in staat de inhoud daarvan te interpreteren? 
Komen zij voor hun persoonlijke drijfveren uit of zwijgen zij daarover? Beschikken zij over 
de benodigde kennis en vaardigheden voor het voeren van  levensbeschouwelijke ge-
sprekken met leerling-populaties die gekenmerkt worden door een pluraliteit aan levens-
beschouwelijke achtergronden en opvattingen? 
Dit onderzoek is erop gericht aanwijzingen te vinden voor de vormgeving van een 
nieuw concept voor levensbeschouwelijke vorming in zowel het denominatieve- als het 
niet-denominatieve basisonderwijs. 
 
1.3 Onderzoeksopzet en onderzoekskader 
1.3.1 Onderzoeksopzet 
Het onderzoek bestaat uit een theoretisch deel en een empirisch deel. Het theoretisch 
deel start met een literatuurstudie naar het denken van filosofen en theologen die levens-
beschouwelijke tradities zien als dynamisch en veranderend. Hun werk biedt verhelderen-
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de analyses van gelovige en ongelovige posities in de huidige samenleving. Vervolgens zal 
in het theoretisch deel van het onderzoek nagegaan worden wat de veranderingen in de 
samenleving betekenen voor de godsdienstpedagogiek. Nieuwe inzichten van genoemde 
auteurs, die richtinggevend kunnen zijn voor de ontwikkeling van een nieuw concept voor 
levensbeschouwelijke vorming in het basisonderwijs, staan daarbij centraal. 
In het empirisch deel van het onderzoek staan de persoonlijke drijfveren en waar-
denoriëntaties van leerkrachten, die niet los gezien kunnen worden van hun normatieve 
professionaliteit, centraal. Nagegaan wordt welke invloed de persoonlijke levensbeschou-
wing van leerkrachten op basisscholen heeft op de vormgeving van de levensbeschouwe-
lijke dimensie van de schoolidentiteit.  
Op grond van de bevindingen uit het theoretisch deel werd een vragenlijst ontwik-
keld voor de semigestructureerde interviews in het empirisch deel van het onderzoek. Dit 
empirisch onderzoek is kwalitatief en exploratief (verkennend) van aard. De opzet hiervan 
wordt nader uitgewerkt in hoofdstuk 5 van deze dissertatie. 
 
1.3.2  Onderzoekskader 
Bij het empirisch onderzoek zijn basisscholen van verschillende richtingen (protestants-
christelijk, rooms-katholiek en islamitisch) in het bijzonder onderwijs betrokken, evenals 
openbare basisscholen. Voorondersteld wordt dat er niet langer een vanzelfsprekende 
overeenkomst bestaat tussen de levensbeschouwelijke achtergrond van respondenten uit 
hun jeugd en de formele identiteit van de school waar zij werkzaam zijn. In het confessio-
neel onderwijs zijn wellicht leerkrachten werkzaam die een andere levensbeschouwelijke 
oriëntatie hebben dan de formele identiteit van de school. Bij de stellingname ten aanzien 
van het begrip ‘levensbeschouwing’ is als uitgangspunt genomen dat ook een niet-
godsdienstige levensbeschouwing een levensbeschouwing is (zie sub-paragraaf 1.1.4). Zo 
bezien heeft iedereen een levensbeschouwing. Levensbeschouwelijke vorming kan dan 
gegeven worden aan alle leerlingen, ook in het openbaar onderwijs. Een uitgangspunt bij 
dit onderzoek is eveneens dat leerkrachten in hun beroepspraktijk voortdurend waarden-
geladen keuzes maken, die in relatie staan tot hun persoonlijke levensbeschouwelijke 
overtuigingen. Dat geldt voor alle leerkrachten op alle scholen, in het bijzonder onderwijs 
én in het openbaar onderwijs. 
 
1.4 Opbouw van de dissertatie 
In de hoofdstukken 2 en 3 wordt verslag gedaan van het theoretisch deel van het onder-
zoek. Hoofdstuk 2 bevat een literatuurstudie naar de veranderingen in de plaats en de rol 
van religie in de hedendaagse samenleving en de wijze van reflecteren daarop. De visie 
van Charles Taylor op secularisatie staat daarbij centraal, aangevuld met de deconstructie-
benadering van Jacques Derrida, het rizomatisch denken van Gilles Deleuze, het pleidooi 
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van Jeff Astley voor alledaags theologiseren en het autobiografisch Bijbellezen van Ingrid 
Rosa Kitzberger. De focus van de literatuurstudie is gericht op de bouwstenen die deze 
theorieën gezamenlijk kunnen vormen voor een nieuw concept voor levensbeschouwelij-
ke vorming in het onderwijs, waarin recht gedaan wordt aan de levensbeschouwelijke 
diversiteit in de samenleving en in de school. 
Hoofdstuk 3 gaat in op de implicaties van de veranderingen in de huidige samenle-
ving voor het denken over godsdienstpedagogiek. Naast het concept ‘abductief theologi-
seren’ en de ethische onderbouwing daarvan komt het begrip ‘normatieve professionali-
teit’ van leerkrachten aan bod. Dit begrip wordt besproken in het licht van de omgang van 
leerkrachten met levensbeschouwelijke diversiteit in de school.  
Hoofdstuk 4 bevat de aandachtspunten die uit het theoretisch onderzoek naar voren 
komen met betrekking tot het empirisch deel van het onderzoek. Ook de opzet en de 
uitvoering van het empirisch onderzoek worden in hoofdstuk 4 besproken. Hoofdstuk 5 is 
gewijd aan de data-analyse van het empirisch onderzoek en de weergave van de resulta-
ten daarvan. In hoofdstuk 6 worden de bevindingen van het onderzoek gepresenteerd en 
aanbevelingen gedaan voor voortgaande ontwikkeling van de levensbeschouwelijke vor-
ming in het basisonderwijs. 
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HOOFDSTUK 2 
LEVENSBESCHOUWELIJKE VERANDERINGEN IN DE     
SAMENLEVING 
“Ik ben van mening dat we niet kunnen ontsnappen aan een versie van ‘volheid’; voor elke 
draaglijke opvatting over het menselijke leven moet een wijze bestaan waarop dit leven 
goed lijkt, heel, juist, waarop het werkelijk geleefd wordt zoals het zou moeten zijn. De 
totale afwezigheid van iets als dit zou ons in rampzalige en ondraaglijke wanhoop storten. 
Het is dus niet zo dat ongeloof christelijke ideeën over ‘volheid’ afwijst zonder er iets voor 
in de plaats te stellen; het kent eigen versies ervan.”  
Charles Taylor (2009a, 785). 
 
Inleiding  
In dit hoofdstuk wordt nader ingegaan op de achtergronden en belangrijke implicaties van 
de levensbeschouwelijke veranderingen in de Nederlandse samenleving. Bij verschillende 
vooraanstaande denkers is een duiding te vinden van het begrip ‘secularisatie’, waarmee 
het onderscheid tussen gelovige en ongelovige positioneringen met betrekking tot levens-
beschouwelijke visies, in een ander licht komt te staan. Bij het bepalen van hun levensbe-
schouwelijke visie kunnen mensen uitgaan van een transcendente en/of een immanente 
orde. De motieven die daarbij een rol spelen, worden geanalyseerd en er wordt ingegaan 
op de behoefte aan een nieuw denkkader voor het omgaan met levensbeschouwelijke 
pluraliteit, waarbij persoonlijke ervaringen centraal staan. Verschillende auteurs geven 
aan anders om te willen gaan met de waarheidsclaims van levensbeschouwelijke tradities. 
Zij wijzen er tevens op dat het creëren van nieuwe taal nodig zal zijn om de wijsheid van 
deze tradities vruchtbaar te laten blijven in de samenleving. 
 
2.1 Levensbeschouwelijke veranderingen in de samenleving 
De Nederlandse samenleving in de 21e eeuw kan gekenschetst worden als een cultureel- 
en levensbeschouwelijk pluriforme, sterk geïndividualiseerde samenleving. De publieke 
moraal, die gefundeerd was op de basiswaarden van de christelijke traditie, ondergaat 
invloed van andere waardenoriëntaties. De roep om centrale, bindende waarden klinkt 
steeds vaker (Kunneman, 2009). De verzuiling in de samenleving is grotendeels verdwe-
nen. In zorginstellingen, bij de media en bij politieke partijen zijn nog restanten daarvan 
aanwezig. In het onderwijs bleef deze verzuiling in stand, maar daar bestaan veel vragen 
over de verhouding tussen ‘formele’ en ‘geleefde’ identiteit (zie hoofdstuk 3, sub-
paragraaf 3.1.1).  
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De Hart (2011) wijst erop dat er volgens de recente enquête ‘God in Nederland’  on-
der de Nederlanders van 18 jaar en ouder 4 miljoen kerkelijke gelovigen zijn, ruim 5 mil-
joen personen zonder religieuze belangstelling en 2 miljoen personen die wel belang 
hechten aan spiritualiteit, maar geen binding hebben met een kerkelijk genootschap of 
godsdienstige groepering.  Als gesproken wordt over het verdwijnen van religie refereert 
men vooral aan een soort religieuze standaard, die doorgaans gevonden wordt in het 
kerkelijk christendom. De intrede van andere levensbeschouwelijke tradities en waarden-
oriëntaties in de samenleving zorgt voor veel onbegrip tussen mensen. Door anderen te 
ontmoeten en met hen in gesprek te gaan, kan meer begrip ontstaan voor elkaar, maar 
daarvoor leek tot nu toe in de huidige samenleving echter weinig motivatie aanwezig. 
Een belangrijk gevolg van de levensbeschouwelijke veranderingen in de samenleving 
is ook de toenemende onbekendheid met de inhoud van godsdienstige levensbeschouwe-
lijke tradities. De potentiële rijkdom van deze tradities gaat daarmee verloren, maar dit 
verlies wordt noch herkend, noch erkend (Alii, 2009, 194). Er is sprake van een cultuur van 
amnesie: “een cultuur, die het gevolg is van het ontbreken van religieuze vormen van 
leven, handelen en reflectie” (Miedema, 2009, 69-78). Dat rechtvaardigt de vraag of de 
inhoud van godsdienstige levensbeschouwelijke tradities een betekenisvolle rol kan ver-
vullen in een nieuw concept voor levensbeschouwelijke vorming in de basisschool. 
 
2.1.1  Secularisatie 
Over het algemeen worden de ontkerkelijking en het verdwijnen van religie uit de samen-
leving aangeduid als secularisatie. De Hart (2011) geeft echter aan dat er, sinds een jaar of 
twintig, steeds vaker gepleit wordt voor een definitie van secularisering die niet uitgaat 
van het verdwijnen van religie, maar van transformatie van religie. Een groot deel van de 
niet-kerkelijk betrokken Nederlanders is geïnteresseerd in religieuze en spirituele onder-
werpen. Dat maakt het noodzakelijk om te onderzoeken wat er precies verstaan wordt 
onder secularisatie. 
Het begrip ‘secularisatie’ heeft verschillende betekenissen. E. T. Alii (2009, 94-96) 
geeft er twee aan: secularisatie betekent in de eerste plaats dat mensen religie steeds 
vaker buiten de kerk beleven en in de tweede plaats dat het wereldbeeld antropocen-
trisch is geworden, omdat God de mens centraal heeft geplaatst in de schepping.  
 
 Taylor 
Een verhelderende en diepgravende analyse van secularisatie biedt Charles Taylor (2009a, 
41-45). Volgens Taylor staan de volgende twee betekenissen centraal bij secularisatie: 
- God is verdwenen uit de politiek en uit sociale domeinen. De kerken functioneren ge-
scheiden van politieke instellingen. Religie is een privézaak geworden.  
- Mensen hebben afstand genomen van religieuze overtuigingen. Er is sprake van ach-
teruitgang van geloof en religieuze praktijken. 
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Door voortschrijdende technologische ontwikkelen is de mens in staat steeds meer in-
vloed uit te oefenen op allerlei gebieden. Aan gelovige opvattingen, die voorzien in een 
duiding van datgene wat het menselijke verstand niet kan verklaren, is daarom steeds 
minder behoefte. Met deze twee mogelijkheden wordt het begrip ‘secularisatie’ volgens 
Taylor echter onvoldoende helder geduid. Steeds weer blijkt namelijk dat de wetenschap 
gelovige opvattingen niet overtuigend kan weerleggen. Mensen blijven belangstelling 
houden voor religie, ook als zij niet (langer) kerkelijk betrokken zijn. Geloof en secularisa-
tie hoeven elkaar echter niet uit te sluiten. Taylor ziet binnen het begrip ‘secularisatie’ 
ruimte voor gelovige opvattingen. Geloof en ongeloof staan niet als rivaliserende theorie-
en tegenover elkaar; er zijn veel tussenposities mogelijk. Die positie kan tijdens het leven 
wisselen ten gevolge van de verschillende contexten waarin mensen functioneren en de 
ervaringen die zij opdoen. Taylor wil het begrip ‘secularisatie’ daarom duiden als: 
- Geloof is een individuele keuzemogelijkheid geworden naast andere mogelijkheden. 
Er zijn alternatieven voor geloof in God. De keuze wordt niet langer verbonden aan 
overtuigende theorieën over geloof en ongeloof, maar aan doorleefde ervaringen 
(Taylor, 2009a, 44). 
Ook De Hart (2011, 228) wijst erop dat er “een brede pluriformiteit bestaat aan wij-
zen waarop men zich als religieus of spiritueel mens kan zien en grote vrijheid om dat ook 
geheel af te kunnen wijzen. Eenmaal ingenomen posities kunnen in andere levensfasen 
bovendien weer veranderen.” Als gesproken wordt over het verdwijnen van religie refe-
reert men vooral aan een soort religieuze standaard, die doorgaans gevonden wordt in 
het kerkelijk christendom.  
Dat strookt met de visie van Borgman (2006, 30-31). Naar zijn mening is het ge-
zichtsbedrog dat religie verdwijnt uit de westerse samenleving. De omgang met religieuze 
tradities is ingrijpend gewijzigd. Religie verdwijnt echter niet, maar ondergaat een funda-
mentele metamorfose. Dat vraagt om een ander religiebegrip. “Het heilige blijkt zich op 
nieuwe manieren aan te dienen…….Religie blijkt zelf in staat tot zeer ingrijpende gedaan-
teveranderingen.”  
 
2.1.2  Zoektocht 
De levensbeschouwelijke ontwikkelingen in de huidige samenleving kenmerken zich door 
een proces van de-institutionalisering en individualisering. De dogma’s en leerstellingen 
van kerken worden betwijfeld en men verzet zich tegen de autoriteit en sociale dwang van 
de kerken. Offringa (2008, 25-37), voorzitter van Op Goed Gerucht, een beweging van 
moderne theologen binnen de Protestantse Kerk in Nederland, geeft de belangrijkste 
vragen en dilemma’s van gelovigen aan. Dat zijn er veel: “De kloof tussen wetenschap en 
geloof, het besef dat religieuze overtuigingen een relatie hebben met de cultuur waarin 
mensen opgroeien, de vraag of geloof een projectie van mensen is, het gebrek aan gods-
ervaring, het spanningsveld tussen geloof en de groeiende autonomie van mensen, de 
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voorbeelden van verkeerde gevolgen van geloofsovertuigingen, de vraag naar de rol van 
God bij lijden en onrecht, twijfel aan de vermeende almacht van God, de moeite met de 
nadruk die in het christendom gelegd wordt op zonde en schuld van mensen, moeite met 
de dogma’s over de kruisiging en de opstanding van Jezus, en de moeite die gelovigen 
hebben met een bestaan van God als persoon.”  
De behoefte aan zingeving is echter gebleven en uit zich in zoekgedrag, waarbij men 
uit allerlei levensbeschouwelijke tradities iets meeneemt wat bij de individuele beleving 
past. Op de zingevingvragen verwacht men niet langer vaststaande antwoorden; men stelt 
open vragen (De Hart 2011, 225). Van der Velde (2011, 164) geeft aan dat mensen in de 
huidige tijd beseffen dat zinvragen onbeantwoordbaar zijn. Dat weerhoudt hen niet deze 
vragen te blijven stellen. “Zoeken en zinvragen stellen zijn voor moderne mensen strate-
gieën om op religieus gebied iets te beleven. Dit gaat op voor de hele westerse wereld.” 
Bij het nadenken over deze vragen stuiten mensen op de grenzen van het verstand. Het 
besef ontstaat dan dat er meer moet zijn achter de grenzen van het kenbare, maar het is 
onmogelijk om een invulling daaraan te geven. Het besef zelf is voldoende, het komt te-
gemoet aan het verlangen naar zinbeleving.  
Binding aan een geloofsgemeenschap is voor veel mensen op gespannen voet komen 
te staan met de behoefte aan persoonlijke vrijheid en mondigheid, maar er is ook behoef-
te aan verbondenheid (Ganzevoort 2006, 48). De Hart wijst erop dat veel jongeren aange-
sproken worden door evangelische stromingen. Daarnaast gaat er veel aantrekkingskracht 
uit van nauwelijks geïnstitutionaliseerde vormen van spirituele belangstelling. Langdurige 
bindingen met een geloofsgemeenschap worden echter steeds minder aangegaan (De 
Hart, 2011, 237).  
Taylor (2009a, 49) benadrukt dat mensen overal ter wereld zoekende zijn vanuit 
geestelijke honger, ook mensen die religie hebben afgezworen. Die zoektocht wil hij sti-
muleren en met respect benaderen. Voor sommige mensen leidt de zoektocht naar God, 
voor anderen niet. Taylor geeft een analyse van wat daaraan ten grondslag ligt. Vanaf sub-
paragraaf 2.2.3 wordt nader ingegaan op zijn visie. 
 
2.2 Godsdienstige- en niet-godsdienstige levensbeschouwingen 
2.2.1 Levensbeschouwing 
In hoofdstuk 1, sub-paragraaf 1.1.4, werden levensbeschouwingen kort omschreven als 
overtuigingen van mensen over de zin van het leven en de werkelijkheid. Een nadere ana-
lyse van de aard van levensbeschouwingen is te vinden bij Vroom (2003, 25): “Een le-
vensbeschouwing is iemands visie op het leven, die inzichten in mens-zijn omvat, zowel 
wat betreft het eigen leven als het samenleven met anderen, inzichten in de wereld en de 
natuur en inzichten in het grote verband van alle dingen, kort gezegd: in mens, wereld en 
het geheel van de dingen. Levensbeschouwing omvat de idealen voor het leven en de 
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negatieve oordelen over gedrag en doeleinden, en zo feitelijk alle normen en waarden die 
mensen hebben. Een levensbeschouwing is geen theorie, maar een samenstel van basis-
inzichten die oriëntatie bieden in het leven.” Deze basisinzichten kunnen overgeleverd 
worden vanuit levensbeschouwelijke tradities, maar op grond van fundamentele ervarin-
gen van de werkelijkheid kunnen ook nieuwe basisinzichten ontstaan. Vroom stelt dat 
basisinzichten geen samenhangend geheel vormen. Een levensbeschouwing ziet hij als 
een configuratie van elementen die soms nauwer, soms losser met elkaar zijn verbonden. 
Levensbeschouwelijke visies zijn dus niet statisch, maar dynamisch van karakter. Mensen 
kunnen basisinzichten delen die kenmerkend zijn voor een levensbeschouwelijke traditie. 
Ze beschouwen zichzelf dan als behorend bij die traditie. Dat bepaalt mede hun identiteit. 
Omdat er steeds fundamentele inzichten, waarden en idealen in het spel zijn, geven ver-
schillen in levensbeschouwelijke visies vaak aanleiding tot conflicten (Vroom, 2003, 31). 
Bertram-Troost (2006, 48) geeft aan dat iedereen een levensbeschouwing heeft, om-
dat iedereen op een bepaalde manier tegen het leven aankijkt, maar dat niet iedereen 
zich hiervan bewust is. Zij benadrukt het dynamische karakter van een levensbeschou-
wing. Haar definiëring van het begrip luidt: “Levensbeschouwing is het telkens aan veran-
dering onderhevige stelsel van impliciete en expliciete opvattingen en gevoelens van een 
individu met betrekking tot het menselijk leven.” Van der Kooij, De Ruyter en Miedema 
(2013, 212) wijzen erop dat alle godsdiensten levensbeschouwingen zijn, maar dat niet 
alle levensbeschouwingen ook godsdiensten zijn. Godsdiensten erkennen de aanwezig-
heid van transcendentie, terwijl dat geen noodzakelijk kenmerk is van levensbeschouwin-
gen. Genoemde auteurs maken onderscheid tussen georganiseerde en persoonlijke le-
vensbeschouwingen. Georganiseerde levensbeschouwingen hebben zich ontwikkeld als 
coherente en gevestigde systemen met een groep aanhangers. Geschreven en onge-
schreven bronnen, tradities, waarden, rituelen, idealen en/of dogma’s maken deel uit van 
het systeem. Godsdiensten zijn georganiseerde levensbeschouwingen, maar er zijn ook 
niet-godsdienstige georganiseerde levensbeschouwingen. Persoonlijke levensbeschou-
wingen zijn persoonlijke opvattingen over het leven, de wereld en de mensheid. Deze 
kunnen gebaseerd zijn op, of geïnspireerd door, georganiseerde levensbeschouwingen, 
maar dat hoeft niet het geval te zijn.  
Het is noodzakelijk het begrip levensbeschouwing nader te definiëren omdat niet alle 
visies op het leven, de wereld en de mensheid levensbeschouwingen genoemd kunnen 
worden. Van der Kooij, De Ruyter en Miedema (2013, 214-219) geven aan dat levensbe-
schouwingen ingaan op existentiële vragen van mensen, invloed hebben op het denken 
en handelen van mensen, verbonden zijn met morele waarden, en betekenis gevend zijn 
in het leven van mensen. Een nihilistische levensbeschouwing, waarbij ervan uitgegaan 
wordt dat het leven zonder betekenis is, is een uitzondering. Georganiseerde levensbe-
schouwingen benadrukken leerstellingen en morele waarden. Daarnaast beogen zij ook 
het denken en handelen van personen te beïnvloeden. In hoeverre georganiseerde le-
32 
 
vensbeschouwingen een betekenisvolle rol vervullen in het leven van mensen hangt af 
van de beleving van individuele personen. Genoemde auteurs spreken van een persoon-
lijke levensbeschouwing als morele waarden een belangrijke plaats innemen in iemands 
leven en betekenisgevend zijn. De persoonlijke levensbeschouwing biedt soms geen ant-
woorden op existentiële vragen; er kan onzekerheid blijven bestaan. 
 
2.2.2 Transcendentie 
Een belangrijk verschil tussen levensbeschouwelijke visies ligt in het al dan niet ervaren 
van transcendentie. Wat wordt hieronder verstaan? Het Latijnse woord ‘transcendere’ 
betekent overschrijden, uitstijgen boven. In verschillende woordenboeken wordt trans-
cendentie omschreven als: bovenzinnelijk, boven de grens van de ervaring liggend, buiten 
het zintuiglijk waarneembare, betrekking hebbend op het goddelijke. 
Vroom (2003, 107) ziet transcendentie als het grote verband waarin het leven staat. 
Spreken over transcendentie impliceert een besef van een grens. In verschillende levens-
beschouwelijke tradities spelen verschillende begrensdheden en daarmee samenhangen-
de grenservaringen een rol. Dat verklaart waarom er meerdere opvattingen over de aard 
van transcendentie voorkomen. Opvattingen over transcendentie kunnen gekoppeld 
worden aan een godsbegrip, maar dat is niet noodzakelijk. Vroom (2003, 119-148) onder-
scheidt drie opvattingen van transcendentie: a-kosmisch, kosmisch en theïstisch. De a-
kosmische opvatting houdt in dat transcendentie gezien wordt buiten de kosmos. Bij deze 
opvatting wordt ervan uitgegaan dat het echte en gelukzalige, dat verbonden wordt met 
transcendentie, te vinden is buiten het aardse zijn. Christelijke middeleeuwse mystieke 
visies kunnen tot deze visie gerekend worden, evenals sommige hedendaagse hindoeïsti-
sche stromingen. Bij de kosmische opvatting gaat men ervan uit dat er niets bestaat bui-
ten het geheel van de kosmos. Transcendentie houdt hierbij in dat de autonomie van de 
mens opgeheven wordt; de mens is verweven met de natuur en alles wat bestaat. Een 
kosmisch godsbegrip betekent dan dat het goddelijke niet onderscheiden is van de kos-
mos of het universum. De mens maakt daar deel van uit, maar valt toch niet samen met 
God. Bij de theïstische opvatting staat centraal dat God de schepping in gang heeft gezet 
en daar een bedoeling mee heeft. Transcendentie betekent in deze opvatting dat het in 
strijd zijn met deze bedoeling opgeheven wordt. De wereld heeft een eigen zelfstandig-
heid, tegenover de Schepper. In het theïstische godsbeeld dat zich in de Moderne Tijd 
ontwikkeld heeft, heeft God eigenschappen als: almachtig, alwetend en goed. Het eerste 
artikel van de geloofsbelijdenis die aanvaard werd door de hervormde en gereformeerde 
kerken binnen de Nederlandse christelijke traditie, duidt God aan als: eeuwig, onbegrijpe-
lijk, onveranderlijk, onzienlijk, oneindig, almachtig, volkomen, wijs, rechtvaardig en goed 
(Vroom, 2003, 143). De drie opvattingen van transcendentie komen in veel variaties voor 
en fungeren niet volkomen gescheiden; er zijn overlappingen.  
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2.2.3 Transcendentie als de ervaring van volheid bij Taylor 
De grenservaringen waar Vroom over spreekt, zien we terug in de visie van Taylor (2009a, 
46) op secularisatie. Taylor stelt dat mensen in hun leven momenten van volheid of vervul-
ling kunnen ervaren. Dit kunnen momenten zijn waarop het leven ervaren wordt als “vol-
ler, rijker, dieper, meer de moeite waard, bewonderenswaardiger, meer zoals het zou 
moeten zijn”. Het kunnen ook momenten zijn waarin “de gewone werkelijkheid wordt 
opgeheven en doorlicht door iets wat beangstigend anders is”. Tenslotte is het ook moge-
lijk dat in deze momenten “al die dingen die ons terneerdrukken zich op de een of andere 
manier oplossen of in harmonie worden gebracht, zodat we als één geheel vorderingen 
maken, plotseling competent en vol energie” (Taylor, 2009a, 47). Bij deze ervaringen be-
seffen mensen iets van het transcendente. Dat kan vreugdevol zijn, maar het kan ook 
verwarren, schokken en beangstigen. Het is vaak moeilijk om precies te verwoorden waar 
deze ervaringen op stoelen. Wie daarin slaagt, voelt dat als een bevrijding; het kan helpen 
een richting in het leven te bepalen, zegt Taylor. 
Het besef dat deze ervaringen een oriëntatiepunt hebben, kan er ook toe leiden dat 
men zich niet in staat acht die plaats ooit te bereiken. Taylor (2009a, 47-48) duidt dit aan 
als een ervaring van ballingschap. Om daarvan afstand te nemen, kan gestreefd worden 
naar een soort tussentoestand, waarin een weg gevonden wordt om aan de leegte te 
ontsnappen zonder de volheid te bereiken. Voor de tussentoestand is het, volgens Taylor, 
belangrijk “dat het contact met betekenis in de dagelijkse routine de ballingschap zowel 
oproept als op afstand houdt, en ook dat er een zeker besef is van blijvend contact met de 
plaats van volheid en met een geleidelijke nadering daarvan in de loop der jaren”. Mensen 
brengen dan een ordening aan in het bestaan, doen dingen die een bepaalde betekenis 
voor hen hebben of bijdragen aan wat zij zich als het goede voorstellen. Dat verschaft een 
gevoel van welzijn. 
 
Geloof en ongeloof in de tussentoestand  
De tussentoestand kan zowel de positie zijn van de gelovige mens als van de ongelovige 
volgens Taylor (2009a, 49-50). Volheid, ballingschap en tussentoestand zijn voor beiden 
doorleefde toestanden. Secularisatie is een situatie waarin zowel gelovigen als ongelovi-
gen zoeken naar volheid en volheid kunnen ervaren. Voor veel ongelovigen is dit leven, 
zoals het in de tussentoestand wordt beschreven, alles wat er is. Dit leven is het doel. Het 
gaat erom het zo goed mogelijk te doorleven. Geloven dat er meer is, bijvoorbeeld na de 
dood, betekent dat het streven naar menselijke voortreffelijkheid tijdens dit leven onder-
mijnd wordt. Volheid bereiken betekent voor de ongelovige dat het leven als volledig 
bevredigend wordt ervaren. Als dat niet het geval is, moet er nog steeds een weg gegaan 
worden. De mens moet dat op eigen kracht bewerkstelligen. De plaats van volheid bevat 
voor gelovigen een verwijzing naar God, voor ongelovigen echter niet. Gelovigen hebben 
vaak het gevoel dat de volheid naar hen toe komt, dat ze deze ontvangen. Het is het ont-
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vangen van een kracht, die de mens zelf te boven gaat. Voor moderne ongelovigen is het 
bereiken van volheid een vermogen van het innerlijk; niet iets dat van buitenaf ontvangen 
wordt, maar een toestand die de mens op eigen kracht kan bereiken. Bij Taylor is het be-
sef van volheid niet een verschil in overtuiging, maar een verschil in doorleefde ervaring 
(2009a, 57). Veel ongelovigen gaan uit van autonomie van de moraal. De rede is een kri-
tisch vermogen dat ons van blinde, instinctieve krachten kan bevrijden Anderen stellen 
echter dat de rede op zichzelf beperkt is en dat de rationele geest zich moet openstellen 
voor diepere innerlijke krachten in de mens en/of in de natuur (2009a, 51). Constructen 
van ongeloof lijken voor steeds meer mensen de enig aannemelijke constructen te zijn. 
Deze visie is in veel milieus dominant geworden. Mensen die een gelovig standpunt aan-
vaarden zijn voor veel anderen moeilijk te begrijpen. Vaak wordt verondersteld dat de 
gelovige houding voortkomt uit angst en onzekerheid (2009a, 55). 
 
De positie van de moderne gelovige 
Volgens Taylor (2009a, 53) beseffen veel moderne gelovigen dat zij nooit vrij zullen zijn 
van twijfel; het geloof wordt beleefd in een toestand van onzekerheid. De gelovige kan 
een theorie opstellen, maar deze blijft een hypothese waarover geen zekerheid kan wor-
den verkregen. Anderen stellen onmiddellijke spirituele ervaringen centraal. Ook deze 
kunnen echter op verschillende manieren naar voren komen. Eén manier wordt dan ge-
zien als de meest aannemelijke, maar men beseft dat er meerdere mogelijkheden zijn. 
Geloof is niet langer verbonden met ‘zeker weten’, stelt Taylor. Hij noemt het de grote 
verandering van onze tijd dat we niet meer vanzelfsprekend tot een bepaald construct 
behoren (2009a, 55-57). We zien onze optie als één van de vele. Daarbij nemen we, op 
verschillende momenten en in verschillende situaties, afwisselend een betrokken en een 
onthechte positie ten aanzien van onze levensbeschouwing in. Taylor merkt ook op dat 
gelovigen in deze tijd niet langer naïef binnen een theïstisch construct leven van een God 
als persoon die buiten de bestaande werkelijkheid gepositioneerd wordt. Voor de invulling 
van de gelovige visie zijn in de huidige tijd veel keuzemogelijkheden aanwezig. Ook is er 
ruimte voor reflectie op de eigen visie en die van anderen. Keuzemogelijkheden ziet Taylor 
eveneens voor constructen van ongeloof. Ongeloof hoeft niet te betekenen dat elk besef 
van volheid afwezig is. De scheidslijn tussen een gelovige en een ongelovige positie kan 
daarom in deze tijd niet langer getrokken worden tussen het al dan niet aanvaarden van 
een theïstisch construct.  
Den Heyer (2006, 33) sluit zich daarbij aan. Het traditionele godsbeeld is het beeld 
van “een persoonlijke God, die in de hemel verblijft, de aarde geschapen heeft, de ge-
schiedenis leidt en het levenslot van elk afzonderlijk individu bepaalt en van de eeuwig-
heid af bepaald heeft”. Wie dit beeld afwijst, hoeft niet automatisch tot de ongelovigen 
gerekend te worden. Veel mensen zijn ervan overtuigd dat er wel ‘iets’ is. 
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Vroom (2003, 17) onderscheidt seculiere en religieuze levensbeschouwingen. Secu-
liere levensbeschouwingen erkennen geen zijn of zijnden buiten het universum, zoals dat 
voor mensen kenbaar is in de gewone dagelijkse ervaring of via wetenschappelijk onder-
zoek. Religieuze levensbeschouwingen erkennen een grond van het bestaan die niet ken- 
baar is in onze ‘gewone’ ervaringen of via wetenschappelijk onderzoek. Deze grond van 
het bestaan kan gekoppeld worden aan een godsidee, maar dat is niet noodzakelijk. Er zijn 
ook religieuze levensbeschouwingen zonder godsidee. Daarin wordt wel transcendentie 
erkend, maar niet een transcendente God. Ook Vroom geeft aan dat er veel overgangs-
vormen mogelijk zijn tussen seculiere en religieuze levensbeschouwingen. 
Volgens Van der Velde (2011, 167-172) spelen de begrippen ‘transcendentie’ en ‘in-
tentionaliteit’ een rol bij religieuze belevingen. Het beeld van transcendentie kan een 
metafysische invulling krijgen, waarbij de nadruk op intentionaliteit ligt. Het gevoel aange-
sproken te worden door iets, vanuit een doelstelling, overheerst. Bij beelden zonder meta-
fysische invulling ligt de nadruk op transcendentie. Er is “besef van begrensdheid, ontoe-
gankelijkheid en onkenbaarheid”. Ook hier kan het aspect van zich aangesproken voelen 
aanwezig zijn, maar het is minder overheersend. Er wordt een appèl op de mens gedaan 
dat van buiten de mens lijkt te komen. Dat appèl wordt ervaren als “weggeroepen worden 
uit jezelf”. Van der Velde benoemt dit als a-gelovige religiositeit. “Hoe meer je verrast 
wordt door een beleving die haaks staat op wat je verwacht, hoe meer je je aangesproken 
zult voelen” (De Bruin, 2011, 17). 
Uit wat de hier geciteerde denkers naar voren brengen, kan geconcludeerd worden 
dat er geen sprake kan zijn van een duidelijk aan te geven onderscheid tussen gelovige en 
ongelovige posities bij levensbeschouwelijke visies. 
 
2.3 Transcendentie en immanentie 
Taylor onderzoekt vervolgens de plaats van volheid, die zowel bij een gelovige positie als 
een ongelovige positie ervaren kan worden. Wanneer kan er gesproken worden van een 
vervuld leven? Wat maakt het leven werkelijk de moeite waard? Het antwoord daarop is 
bepalend voor het uitstippelen van onze levensweg. In het seculiere tijdperk is, volgens 
Taylor, een eind gekomen aan de ‘naïeve’ erkenning van het transcendente waar religie 
lange tijd door werd gekenmerkt. De bron van volheid werd daarbij ‘buiten’ of ‘boven’ het 
menselijk leven gezien. Taylor (2009a, 59) stelt dat “de immanente orde, waarvan de wer-
king systematisch binnen haarzelf kon worden begrepen en verklaard, de grote uitvinding 
van het Westen was”. De vraag of deze orde een diepere betekenis had, en of er een 
transcendente Schepper achter moest worden afgeleid, werd open gelaten. “Het denk-
beeld van ‘het immanente’ hield in dat we elke vorm van wederzijdse doordringing van 
enerzijds de natuurlijke dingen en anderzijds ‘het bovennatuurlijke’ ontkenden - of in 
ieder geval isoleerden of tot een probleem maakten - of dit nu werd opgevat in termen 
van de ene transcendente God, van goden en geesten, van magische krachten of van wat 
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dan ook.” Dit onderscheid is fundamenteel geworden in onze cultuur, volgens Taylor. We 
gaan uit van een ‘natuurlijke’ orde, in tegenstelling tot een ‘bovennatuurlijke’ orde, een 
‘immanente’ wereld tegenover een mogelijk ‘transcendente’ wereld’ (2009a, 710). Dat we 
religie zijn gaan definiëren in termen van geloof in het transcendente is een stap die bij de 
veranderingen in de cultuur past, geeft hij aan.  
In de huidige tijd wordt volheid in allerlei verschillende vormen ‘binnen’ het mense-
lijk leven geplaatst, is de ervaring van Taylor. Het onderscheid tussen een immanente en 
een transcendente orde, zoals hierboven geschetst werd, maakt transcendentie tot een 
moeilijk begrip. Taylor (2009a, 59) wil “de gebruikelijke weergave van religie” aanvullen 
door “in plaats van te vragen of de bron van volheid als binnen of buiten wordt beleefd, te 
vragen of mensen iets in hun leven erkennen dat hun te boven gaat of transcendent is”. 
Voor een mogelijk antwoord op deze vraag onderzoekt Taylor de opvattingen die mensen 
hanteren over menselijke ontplooiing.  
 
2.3.1  Drie dimensies van transcendentie 
Met betrekking tot religie wordt het transcendente door Taylor in drie dimensies opgevat 
(2009a, 64):  
1. Een macht of een instantie die de immanente orde te boven gaat, bijvoorbeeld 
de   transcendente God. 
2. Een heilzaam goed dat menselijke ontplooiing te boven gaat. Binnen het chris-
tendom kan dit gezien worden als de agapè: de liefde die God de mens toedraagt.  
3. De derde dimensie betreft transformatie door agapè.  
Taylor kent daarmee aan transcendentie een invulling toe die gericht is op de context 
van het menselijk handelen. In de christelijke traditie kan dit vorm krijgen doordat de 
kracht van de liefde die God de mens toedraagt, hem in staat stelt deel te nemen aan de 
agapè: belangeloze menslievendheid (2009a, 343). De mens richt zich dan op de behoef-
ten van de ander, zoekt wat het beste voor de ander is, maar doet dit niet uit eigenbelang 
(2009a, 572). Het menselijk leven gaat daarmee zijn ‘natuurlijke’ bereik tussen de grenzen 
van geboorte en dood te buiten en overschrijdt de grenzen van de eigen ontplooiing. Deze 
derde dimensie van transcendentie wordt ervaren als: het leven reikt verder dan het leven 
hier en nu. De nadruk bij deze dimensie van transcendentie ligt op de transformerende 
kracht die van agapè uit kan gaan (2009a, 65).  
Religie is een combinatie van deze drie dimensies van transcendentie, volgens Taylor. 
In onze samenleving zijn allerlei keuzemogelijkheden mogelijk geworden die tussen de 
combinatie van deze drie dimensies van transcendentie en totale loochening van trans-
cendentie in liggen. Dat is een nieuwe context, waarvan de implicaties nog duidelijk moe-
ten worden.  
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2.3.2  Immanente transcendentie  
Onderscheid tussen een open en een gesloten immanent kader  
Taylor verduidelijkt zijn visie op het transcendente met het onderscheid tussen een open 
immanent kader en een gesloten immanent kader (2009a, 713). Een open immanent ka-
der houdt in dat transcendentie gedacht kan worden binnen een ‘natuurlijke’ orde, binnen 
“een werkelijkheid waarvan de werking systematisch binnen haarzelf kan worden begre-
pen en verklaard” of dat binnen het immanente kader een gemis wordt ervaren. Een ge-
sloten immanent kader betekent dat transcendentie wordt afgewezen. In beide gevallen 
vindt menselijke ontplooiing plaats binnen de immanente orde. Bij het gesloten immanen-
te kader heeft de mens zelf de regie over zijn ontplooiing. Bij het open immanente kader 
vindt deze ontplooiing niet volledig onafhankelijk plaats; er zijn zaken zijn waarop de mens 
geen grip heeft. Er is iets wat ontplooiing te boven gaat. Transcendentie speelt een rol. Er 
is dan sprake van immanente transcendentie. Over de aard van de transcendentie moet 
echter nog een beslissing genomen worden. Transcendentie kan verbonden worden met 
God, maar dit is niet langer vanzelfsprekend. Taylor wijst daarbij op het boeddhisme, 
waarin onthechting van de eigen ontplooiing centraal staat. Verlichting wordt daarin be-
reikt door uitdoving van het zelf. Immanente transcendentie waarin het transcendente 
verbonden wordt met God, kan ook de positie zijn van het christendom, waarbij afstand 
genomen is van een ‘bovennatuurlijke’ orde. In het christendom gaat het er dan om in de 
gewone menselijke ontplooiing God tot middelpunt van alles te maken en niet zichzelf. 
Dan wordt de volle ontplooiing bereikt, niet in een toekomstige werkelijkheid, maar in 
deze werkelijkheid (Taylor, 2009a, 61).  
Van der Tuin (2011, 72) geeft aan dat “een absoluut transcendente God ons niet lan-
ger boeit”. We willen niet meer “opstijgen naar hemelse sferen en zoeken naar een wer-
kelijkheid die niet bestaat. We blijven liever verbonden met dat wat wel bestaat. Dan 
ontstaat het beeld van een God als levenskracht, die zich uitdrukt in alles wat bestaat. 
Alles wat bestaat is ‘expressa dei’: uitdrukking van de levenskracht van God. In dit gods-
beeld is het goddelijke immanent.” Van der Tuin verwoordt hier een pan-en-theïstische 
visie: niet ‘alles wat bestaat is God’, zoals in het pantheïsme, maar ‘alles wat bestaat, is in 
God’. 
“Waar mensen een stap zetten voorbij hun eigen subjectieve werkelijkheid, doet zich 
een moment van transcendentie voor”’ benadrukt Lanser – van der Velde (2000, 90). “Het 
hangt van de betekenisgeving door de betrokken mensen af of de naam van God verbon-
den wordt met immanente transcendentie. Een filosoof die geen metafysica erkent zal 
over het immanente transcendente spreken in termen van creativiteit en verantwoorde-
lijkheid. Theologen kunnen hun ervaringen verwoorden met begrippen die aan de christe-
lijke traditie zijn ontleend en waaraan zij opnieuw betekenis geven door de eigen ervarin-
gen.” 
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Volgens Taylor is een volledig onafhankelijk of exclusief humanisme, ofwel “huma-
nisme dat buiten menselijke ontplooiing geen uiteindelijke doelstellingen aanvaardt, noch 
trouw aan iets anders dat deze ontplooiing te boven gaat”, in de huidige samenleving een 
voor ieder beschikbare keuzemogelijkheid geworden (2009a, 62). Dit humanisme gaat uit 
van een gesloten immanent kader. Taylor wijst er nadrukkelijk op dat moderne secularisa-
tie niet samenvalt met onafhankelijk humanisme en dat onafhankelijk humanisme niet het 
enige alternatief voor religie is. Er is wel sprake van een verband: de moderne secularisa-
tie hield gelijke tred met het ontstaan van onafhankelijk humanisme. Dat verruimde de 
keuzemogelijkheden en maakte een einde aan het tijdperk van ‘naïeve’ religieuze overtui-
ging (2009a, 63). 
 
 Cultuurhistorisch perspectief  
Taylor (2009a, 707, e.v.) onderzoekt ook de redenen waarop mensen in deze tijd hun 
keuze voor een gesloten immanent kader baseren. Bij de beantwoording van deze vraag 
neemt hij een cultuurhistorisch perspectief in. Hij ziet de opkomst van het wetenschappe-
lijke wereldbeeld, dat in de huidige tijd bepalend is, niet als een ontkenning of een tegen-
stelling van het religieuze denken. Zijn mening is dat het wetenschappelijke denken in het 
religieuze denken wortelt en er door geïnspireerd werd. De wereldvisie van het moderne 
subject heeft een veranderingsproces doorgemaakt dat niet los staat van het religieuze 
hervormingsproces dat nog altijd voortduurt.  
Breuer (2005, 69 - 71) schetst hoe Taylor (1994, 131 e.v., 2009b, 174, e.v.) dit proces 
weergeeft. Bij Plato bevonden de bronnen van de moraal zich niet in de mens, maar erbui-
ten. De kosmische orde van het geheel openbaarde het goede, waaraan de ziel deel heeft, 
door aanschouwing ervan. Bij Augustinus is de bron van de kennis van waarheid in het 
innerlijk van de ziel gelegen. Voor Augustinus is het licht Gods “een innerlijk licht dat de 
ziel verlicht”. Vanaf Descartes begint een ontwikkeling, waarin moraal niets meer te ma-
ken heeft met bronnen buiten onszelf. De mens gaat de materiële wereld tot object ma-
ken. Men moet als onthecht persoon vanuit een onthecht perspectief de wereld objecti-
veren en controleren. 
  
Het ‘poreuze’ zelf en het ‘omsloten’ zelf 
Taylor (2009a, 707) wijst erop dat de aandacht voor innerlijkheid gepaard ging met de 
opkomst van het ‘omsloten’ zelf. Het ‘poreuze’ zelf, dat het mensbeeld lange tijd bepaal-
de, verdween daarmee naar de achtergrond. Het poreuze zelf is open en kwetsbaar voor 
de invloed van geesten en krachten. Het omsloten zelf ziet zichzelf steeds meer als een 
individu. Het heeft vertrouwen in de eigen vermogens tot morele ordening. Het is “losge-
weekt uit alles omvattende ordeningen die tot dan toe zin verleenden aan de wereld en 
het menselijk handelen” (Breuer, 2005, 107). Het kan afstand nemen van alles buiten de 
geest, zich daarvan onthechten en zijn leven een eigen, autonome orde geven (Taylor, 
39 
 
2009a, 87-88). Er is sprake van zelfcontrole en zelfbepaling. Het poreuze zelf daarentegen 
kan geen innerlijk basisgebied afbakenen dat zich van alles daarbuiten kan onthechten. 
Het huidige individualisme is een individualisme van persoonlijke verantwoordelijkheid 
voor de keuzes die men maakt. Individualisme betekent dat men niet meer gewoon met 
de groep mee kan gaan (Taylor, 2009a, 710).  
Het immanente kader vormde aanvankelijk een ‘natuurlijke’ orde in tegenstelling tot 
een mogelijk transcendente ‘bovennatuurlijke’ orde, een hogere macht of kracht die een 
heilzaam goed vertegenwoordigt. De stap die vervolgens gezet werd, was dat de mens de 
natuur ziet als onafhankelijk van God. Er is niet langer iemand die het plan voor de wereld 
gemaakt heeft. Transcendentie kan dan worden afgewezen binnen de immanente orde. 
Moraal zonder God is daarom in de huidige tijd niet langer ondenkbaar. Deze ontwikkeling 
werd sterk beïnvloed door de opkomst van de natuurwetenschap (Taylor, 2009a, 711).  
 
 Een open immanent kader 
Toch is moraal zonder God voor velen niet geloofwaardig. Bij veel mensen heeft het hoog-
ste besef van het goede zich in een religieuze context ontwikkeld, bijvoorbeeld in gebed, 
bij religieuze muziek of omdat hun rolmodellen mensen waren met een sterk geloof (Tay-
lor, 2009a, 713). Besef van het transcendente wordt volgens Taylor ook ervaren in, al dan 
niet feestelijke, momenten van massale viering. De mens kan daar het gevoel krijgen bo-
ven het alledaagse uitgetild te worden. Verwondering en ontroering door de schoonheid 
die we ervaren in kunst en natuur, dragen daar eveneens aan bij (2009a, 715). De belang-
rijkste reden waarom het immanente opengesteld wordt voor het transcendente blijft 
volgens Taylor echter het feit dat transcendentie gezien blijft worden als iets wat aan het 
diepste verlangen van de mens beantwoordt. Zonder besef van transcendentie is er een 
gevoel van verlies, van God of van betekenis van het leven (2009a, 723). Het verlangen 
naar transcendentie houdt erkenning in van datgene wat voor mensen werkelijke waarde 
heeft. Men beseft daarbij vaak ook dat het niet alleen om de eigen ervaring van het goede 
gaat, maar dat er ook sprake moet zijn van een collectief goed. “Hier lijkt een cruciaal 
collectief goed ‘in essentie samen te vallen’ met God of in een wezenlijk verband met het 
transcendente te staan” (2009a, 714). 
 
  Het gesloten immanente kader  
Taylor (2009a, 716) ziet verschillende redenen waarom mensen het immanente afsluiten 
voor het transcendente. Religie kan beschouwd worden als een gevaar voor het goede 
binnen de morele orde. Het reiken naar een hoger goed kan de basis worden voor eisen 
die de orde van wederkerig nut in gevaar brengen. Fanatisme speelt daarbij een rol. De 
dreiging die daarvan uitgaat, is een belangrijke oorzaak voor het afsluiten van de imma-
nentie voor het transcendente. De afwijzing kan nog verder gaan. “Het goede kan ook 
worden vereenzelvigd met de verwerping van het hogere. [………] Men keert zich bijvoor-
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beeld tegen het christendom omdat dit, zo wordt verondersteld, het sensuele verwerpt of 
uitbant. Het menselijk goede is in de diepste kern sensueel, aards; wie zich identificeert 
met een transcendent doel dwaalt ervan af, verraadt het.” Volgens Taylor (2009a, 745) 
wordt de moderne tijd gekenmerkt door een ethische zienswijze, die gericht is op mense-
lijk welzijn, mensenrechten, gelijkheid en menselijke ontplooiing. Ook het openbare leven 
is daarop gericht. Dan is er voor velen geen ruimte meer voor God. Geloven maakt men-
sen tot buitenstaanders in de samenleving.  
Een andere reden is dat een natuurlijke orde, waarin de mens zich ziet als onderdeel 
van een groter geheel, grote aantrekkingskracht heeft. “We komen eruit voort, we kunnen 
er niet aan ontsnappen of erbovenuit stijgen. De mens is geworteld in die orde, is één met 
de natuur” (Taylor, 2009a, 717). Dat we voortgekomen zijn uit de natuur is een mysterie 
dat we willen onderzoeken. Als er een scheiding zou bestaan tussen natuur en bovenna-
tuur zou dit mysterie vernietigd zijn. Materialisten benadrukken dat er in de wetenschap-
pelijk opgevatte natuur uiteindelijk geen mysteries bestaan. Mysteries moeten onderzocht 
worden, zodat we deze kunnen begrijpen. De moderne natuurwetenschap geeft de mens 
het gevoel dat alle mysteries ontsloten kunnen worden. Dan is het noodzakelijk te breken 
met het onderscheid tussen natuur en bovennatuur. Het gesloten immanente kader vol-
doet. Religie wordt gezien als bedreigend, omdat de rede er door ondermijnd wordt. Open 
staan voor religie of spiritualiteit betekent dan het hanteren van onjuiste en mythische 
verklaringen van de werkelijkheid. Gelovigen worden gezien als mensen die weglopen 
voor de werkelijkheid en in illusies geloven, omdat deze troost bieden. De ongelovige ziet 
zichzelf als iemand die de moed had een volwassen houding aan te nemen en de realiteit 
onder ogen te zien. Wie de feiten onder ogen durft te zien, is een dapper mens (Taylor, 
2009a, 735). 
Taylor is van mening dat het begrip ‘secularisatie’ in het veranderingsproces ten on-
rechte de lading gekregen heeft dat het wetenschappelijke wereldbeeld het religieuze 
wereldbeeld steeds verder zal verdringen. De voorkeur voor een gesloten immanent kader 
is niet slechts te verklaren op grond van wetenschappelijke feiten. Het gesloten immanen-
te kader is zo krachtig, omdat deze visie voortkomt uit het samengaan van materialisme 
met de morele zienswijze van het exclusief humanisme. Er is geen aanleiding om anderen 
buiten te sluiten, we hechten waarde aan onze culturele ontwikkeling en willen deze in 
stand houden. Als we aan onszelf zijn overgelaten is het belangrijk om goed te zijn voor 
onze medemensen. Ongelovigen zien zichzelf als menslievend. Zij zijn immers gericht op 
menselijk welzijn en menselijke ontplooiing, stellen mensenrechten en gelijkwaardigheid 
centraal. Kortom: ook ongelovigen houden zich bezig met wat goed is voor mensen. Juist 
daarom zien zij geen ruimte voor geloof in God. Zo gaan ongeloof en modern humanisme 
samen (Taylor, 2009a, 745). Daarentegen kan ook een gemis worden ervaren: ‘Is dit alles 
wat er is?’. In de samenleving lijkt geen ruimte te bestaan voor edelmoedig handelen, 
mensen lijken niet ontvankelijk te zijn voor werkelijke toewijding aan de ander, niet voor 
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een ethiek van opoffering. Het ervaren van dit gemis staat het besef van een groter geheel 
in de weg.  
In het huidige moderne westen overheerst het immanente kader. Maar velen bewe-
gen zich daarbij voortdurend heen en weer tussen een keuze voor een gesloten immanent 
kader en een open immanent kader. Bovendien is er een heel scala van standpunten mo-
gelijk tussen deze twee uitersten in. De gemaakte keuze is vaak verbonden met het milieu 
waarin men op een bepaald moment verkeert. Ons denken wordt niet zelden verduisterd 
door een krachtig beeld dat ons verhindert bepaalde aspecten van de werkelijkheid te 
zien. Dat geldt voor degenen die denken dat de gesloten interpretatie van immanentie 
vanzelfsprekend is, maar ook voor degenen die denken dat de open interpretatie duidelijk 
en onontkoombaar is, omdat het bestaan van God ‘bewezen’ kan worden (Taylor, 2009a, 
722).  
 
2.3.3 Agapè 
Taylor (2009a, 838) vraagt zich af waar de derde dimensie van transcendentie, waarbij het 
gaat om transformatie van het menselijk leven door deel te nemen aan de agapè, de be-
langeloze menslievendheid (zie sub-paragraaf 2.3.1), beter gedacht zou kunnen worden: 
binnen een vorm van ‘exclusief humanisme’ of binnen het christendom? Hij constateert 
twee spanningsvelden waarbij het probleem van lijden en geweld een belangrijke plaats 
krijgt: 
1) Exclusief humanisme zou transcendentie af willen wijzen, maar heeft moeite het 
volledig buiten spel te zetten. Taylor vraagt zich af of dit humanisme antwoorden kan 
vinden op de dilemma’s van geweld en lijden zonder transcendentie te erkennen. 
2) Moderne gelovigen ervaren spanning tussen menselijke ontplooiing en dat wat 
God van de mens verlangt. Mensen zijn geneigd hun eigen belang centraal te stellen, zegt 
Taylor. Slechts af en toe lukt het om daarmee te breken. Binnen het geloof zijn antwoor-
den te vinden op de dilemma’s van geweld en lijden, maar deze kunnen niet toegepast 
worden in algemene regels. Taylor onderzoekt de vraag of er bij gelovige posities meer 
motieven te vinden zijn om te komen tot een houding van onvoorwaardelijke liefde en 
mededogen voor de medemens, zonder te kijken naar wat deze van zijn of haar leven 
heeft gemaakt, dan bij mensen die het immanente afsluiten voor het transcendente. Een 
positief antwoord op het probleem van het lijden kan gegeven worden door een poging te 
doen de wereld te verbeteren in onze directe- of wijdere omgeving: nuttig werk doen, 
hulp verlenen. Een positieve strategie wordt echter niet altijd onderbouwd door altruïsti-
sche motieven. Dat geldt, volgens Taylor, ook voor gelovige posities. Veel mensen zetten 
zich in voor een politiek van solidariteit en humanitair handelen, maar het is mogelijk dat 
oneigenlijke motieven daarbij een rol spelen. Het helpen van anderen kan het gevoel van 
eigenwaarde vergroten. Bovendien kunnen hoogstaande idealen aanzetten tot dwang, 
bevoogding en verachting, of het haten van mensen die onrecht steunen. Een negatief 
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antwoord wordt gegeven door afstandelijk en buitensluitend te reageren. Taylor noemt 
drie negatieve strategieën (2009a, 888-890): 
1) Onpersoonlijke menslievendheid: de moderne mens ziet zichzelf als een onthecht 
subject en houdt afstand tot degene die lijdt. Er is weinig compassie en betrokkenheid. 
2) Men biedt hulp vanuit een gevoel van macht. Door oppermachtig optreden wordt 
getracht verbetering te bewerkstelligen. Er is ruimte om gewelddadig te zijn, want men 
weet zeker de oplossing te kunnen bieden.  
3) De Nietzscheaanse houding: het te hulp komen van zwakke en lijdende mede-
mensen werkt verlammend bij degenen die hulp ontvangen. Mensen moeten krachtig 
worden en streven naar excellentie; zo zullen zij in staat zijn het lijden te trotseren. 
Het is mogelijk dat mensen door middel van een negatieve strategie proberen te 
voorkomen dat zij overspoeld worden door de ellende van anderen en uit hun evenwicht 
raken. Taylor wijst erop dat deze negatieve strategieën eveneens zowel binnen een geslo-
ten immanent kader als binnen religies voorkomen. De geschiedenis laat zien dat de 
rechtvaardiging van geweld, bijvoorbeeld binnen het christendom, niet afwezig was. Tay-
lor (2009a, 909) maakt duidelijk dat de motieven van waaruit medemenselijkheid betoond 
wordt van belang zijn. Stelt de mens eigenbelang voorop of is hij in staat tot erkenning van 
en onvoorwaardelijke liefde tot de medemens? Denkt de mens alles te kunnen beheersen 
of weet hij zich afhankelijk? Plaatst de mens alle kwaad buiten zichzelf, is hij blind voor 
eigen fouten of kan hij reflecteren op het eigen handelen? Taylor wijst tevens op het zon-
debokmechanisme: mensen zijn geneigd zich te keren tegen een buitenstaander die zich 
binnen hun grenzen bevindt en deze probeert te verleggen (Taylor, 2009a, 922). Ook dat 
mechanisme doet zich overal in de samenleving voor.  
 
2.4 Ethiek 
De moderne westerse cultuur is theoretisch georiënteerd. Rationaliteit staat centraal. We 
streven naar algemene morele regels die universeel geldig zijn en nemen over vrijwel alles 
objectiverende standpunten in, zelfs over het menselijk leven (Taylor, 2009a, 964). Die 
stellingname is steeds dominanter geworden. We willen negatieve gevolgen van onvoor-
ziene gebeurtenissen zoveel mogelijk voorkomen en streven naar maximale beheersing 
door steeds meer regelgeving toe te passen op allerlei terreinen. Dat geldt voor de samen-
leving als geheel, maar ook voor de kerk. Ook kerken zijn steeds meer gaan functioneren 
als rationeel opgebouwde organisaties die erop gericht zijn dat iedereen zich aan hun 
systeem van codes en regels houdt. Waar dat het geval is, wordt gemakkelijk vergeten dat 
we te maken hebben met heel verschillende mensen en ontgaan de dilemma’s in de sa-
menleving ons. Wetten en regels kunnen valstrikken worden. Regelgeving door kerken kan 
verstikkend werken. “Als de kerk een stam wordt, wordt de inspiratie in de kiem ge-
smoord” (Taylor, 2009a, 963-968). 
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Ondertussen zijn we “vervreemd geraakt van het lichaam”, zegt Taylor. We hebben 
lichamelijk voelen, lichamelijk handelen en lichamelijke expressie buitenspel gezet en zijn 
vergeten dat dit kanalen kunnen zijn die ons in contact brengen met volheid (2009a, 997). 
Dat rationele principes en rationeel inzicht de basis vormen voor de ethiek, ziet Taylor als 
vervlakking. Zonder regels en wetgeving kunnen we het niet stellen, maar als we uitslui-
tend gericht zijn op morele regels die universeel toepasbaar zijn, en waaraan we ons hou-
den omdat het nu eenmaal zo hoort, ontgaat ons iets wat van essentieel belang is: een 
andere wijze van zijn. In de agapè worden mensen door mededogen bewogen. Maar als 
we de agapè gaan organiseren en er een systeem van maken, wordt de ander tot object 
gemaakt en krijgt de lijfelijke reactie op de ander steeds minder kans. Transformatie door 
agapè, de derde dimensie van transcendentie, wordt dan juist belet. Transformatie bete-
kent dat het heersende denken, voelen en beleven losgelaten wordt en alles op een ande-
re wijze betekenis krijgt. Het is een andere wijze van zijn. Soms is het daarom nodig dat 
wetten en regels ondergraven worden en dat we “ingaan tegen de kracht van verworden 
en verstarde vormen in de traditie” (Taylor, 2009a, 972). Groot (2009, 33-34) wijst erop 
dat Taylor aantoont dat “immanentie het niet goed kan stellen zonder transcendentie, 
maar dat de aard van de transcendentie niet beslist kan worden”. Voor Taylor is gods-
dienst vooral een kwestie van handelen en niet van weten. De geloofspraktijk is voor Tay-
lor belangrijker dan de geloofsinhoud, zegt Groot. Een ethische houding, waarbij liefde 
voor de medemens niet ingegeven wordt door eigenbelang, staat centraal in Taylors visie. 
Erkenning van de transcendente dimensie die zich opent via transformatie door agapè 
hoeft niet verbonden te worden aan een godsbegrip of een gelovige positie. Taylor wijst er 
op dat inspiratie daarvoor gevonden kan worden in de christelijke traditie, maar dat dit los 
kan staan van het aanvaarden van de dogma’s en leerstellingen van de kerk.  
 
2.4.1  Verbinding met de joodse denkers Spinoza en Levinas 
Een joodse filosoof bij wie de verbinding tussen geloof en handelen centraal staat, is Ba-
ruch de Spinoza (1632-1677). Voor zijn denken is de laatste jaren opmerkelijk veel belang-
stelling te constateren. Dit staat niet los van de huidige levensbeschouwelijke ontwikke-
lingen in de samenleving. Spinoza gaat uit van een kosmische orde, neemt afstand tot het 
heersende traditionele godsbeeld in zijn tijd, legt nadruk op een ethisch-religieuze hou-
ding en op het ervaren van transcendentie in een immanente orde. Ook keert hij zich 
tegen religieuze praktijken waarin dogma’s en strenge regels bepalend zijn (Speelman & 
Miedema, 2012).  
Een analyse van de actuele betekenis van Spinoza’s werk is te vinden bij De Dijn 
(2010, 155). Hij acht het denken van Spinoza uiterst relevant in deze tijd, omdat Spinoza 
wetenschap en religie verbindt. “Spinoza’s denken is aantrekkelijk voor zoekers naar zin 
die hun gading niet (meer) vinden in de traditionele religie en evenmin aangetrokken 
worden door allerlei irrationele esoterie.” Spinoza gaat ervan uit dat alles wat er is tot één 
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ondeelbare substantie behoort: God of De Natuur. Deze is oorzaak van zichzelf en de oer-
grond van alle mogelijke vormen van realiteit. Alles wat er is en alles wat gebeurt, is on-
derdeel van een oneindige causale keten, waarvan God of de Natuur de eerste oorzaak is 
(Spinoza, 2008, deel IV, p.345). Aan de eerste oorzaak kan echter geen doelgerichtheid of 
wil toegeschreven worden. Alles wat is, is in God, zegt Spinoza, maar het is niet zo dat 
alles wat is ook God is. Spinoza is pan-en-theïst, geen pantheïst. Spinoza’s God is imma-
nent en transcendent. “Gods transcendentie betekent niet dat God bestaat naast de din-
gen en dat de dingen er dus ook niet hadden kunnen zijn; er zijn geen twee werelden, een 
natuurlijke en een bovennatuurlijke. Er is maar één werkelijkheid, God, die alle dingen 
immanent in zich draagt. God als grond verhoudt zich niet tot de wereld of de natuur als 
iets wat God nodig heeft om God te kunnen zijn. De grond heeft de dingen niet nodig, 
noch om te bestaan, noch naar zijn aard” (De Dijn, 2006, 65). Ook Hermans (2001, 127-
128) wijst erop dat in het denken van de filosoof Spinoza een transcendente God binnen 
de immanente orde gedacht wordt. “God en wereld zijn daarin wederzijds inclusief. God is 
in alles en alles is in God. God is niet een oorzakelijkheid buiten de wereld, maar binnen de 
wereld. God als immanente oorzaak transcendeert de wereld precies omdat God de grond 
is van de dingen die zijn veroorzaakt. God valt echter niet samen met de wereld; er blijft 
altijd een fundamenteel onderscheid tussen God en wereld” (Spinoza, 2008, deel I, 79). 
Die visie spreekt veel mensen aan. 
Van Reijen (2008, 28) bestempelt Spinoza’s filosofie als “anti-antropomorf, anti-
antropocentrisch, anti-finalistisch en deterministisch”. De God van Spinoza heeft geen 
menselijke gedaante en kan niet gezien worden als een externe oorzaak van de werkelijk-
heid waarin wij leven. De mens heeft geen bevoorrechte positie in alles wat is. Er is geen 
ongebreidelde vooruitgang en bovendien is er geen sprake van een vrije wil. Dat laatste 
sluit aan bij inzichten die de laatste jaren ontwikkeld worden in de neurowetenschappen 
(zie Damasio, 2010). Damasio wijst erop dat “aspecten van de biologische redenering, die 
nu wetenschappelijk transparant worden, door Spinoza reeds intuïtief werden genoemd” 
(2010, 254). Hij spreekt dan ook over “het gelijk van Spinoza”. 
Het denken en het handelen van mensen maakt deel van een causale keten en is als 
het ware onderhevig aan ‘natuurwetten’. Alles wat gebeurt had niet anders kunnen ge-
beuren. Er is daarom geen sprake van universeel goed en kwaad, en ook niet van zonde. 
Spinoza gebruikt de begrippen ‘goed’ en ‘kwaad’ niet als eigenschappen, maar als ‘modi’ 
van denken: begrippen, die wij vormen door dingen met elkaar te vergelijken. Spinoza 
duidt met de begrippen ‘goed’ en ‘kwaad’ aan “dat het vermogen van de mens tot hande-
len, voor zover het door middel van zijn eigen natuur begrepen wordt, groter of kleiner 
wordt” (Spinoza, 2008, 347). Wat voor de ene mens goed is, kan voor de andere mens 
slecht zijn. “Onder ‘goed’ versta ik iets, waarvan wij zeker weten dat het ons van nut is. 
Onder ‘kwaad’ versta ik iets, waarvan wij zeker weten dat het ons belemmert een goed te 
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bemachtigen” (2008, 349). Van nut is iets als “het een middel is om het toonbeeld van de 
menselijke natuur, dat ons voor ogen staat, steeds meer te benaderen” (2008, 347). 
Volgens Spinoza worden mensen voortgedreven door de conatus: het streven naar 
voortbestaan. Als gevolg daarvan streven zij naar het goede en het nuttige (De Dijn, 2006, 
82, 91). Dat zou kunnen leiden tot het voorop stellen van eigenbelang, maar mensen kun-
nen ook inzien dat samenwerken met andere mensen en inzet voor het welbevinden van  
anderen, noodzakelijk is voor het eigen en algemene welzijn en dit zelfs verhoogt. De 
ethische houding die daaruit volgt, wordt niet ingegeven door plichtsbesef of gangbare 
morele voorschriften, maar wordt als vanzelfsprekend ingenomen.  
Begrijpen is belangrijk in de visie van Spinoza: inzien hoe de causale keten verloopt. 
Dat leidt niet tot eigenbelang maar tot gemoedsrust en altruïsme en tot aanvaarding van 
wat ons overkomt in ons bestaan, zonder te vervallen in apathie of fatalisme. De mens 
weet zich opgenomen in het geheel der dingen. De Dijn (2006, 41) wijst erop dat Spinoza 
“het afstandelijke theoretische denken verbindt met een ethisch-religieuze sfeer”. Hij 
verklaart dit als volgt (2006, 158-159): “Wetenschappelijke kennis kan leiden tot een intu-
itief weten dat verbonden is met een ervaring van grote vreugde en heerlijkheid, waarin 
we een soort ‘eeuwigheid’ bereiken; een weten dat verbonden is met de Amor Intellec-
tualis Dei.” Dit is een verstandelijke liefde tot God, een niet-theïstische religiositeit, die de 
alledaagse emoties transformeert. De Amor Intellectualis Dei ontstaat echter niet zonder 
meer. Het rationele weten stelt de mens in staat zichzelf en zijn aandoeningen op een 
afstandelijke manier te beschouwen. Wanneer mensen hun affecten kunnen zien als ge-
volgen van de natuurwetmatigheid in zichzelf, en zichzelf als uitdrukking van het wezen 
van God, komen ze tot intuïtieve kennis van God en liefde tot God, ofwel ‘gelukzaligheid’. 
De intuïtieve kennis overstijgt de rationele kennis. Het heil dat daarmee ervaren wordt is 
te bereiken in dit leven; het is aanvaarding van het leven (Speelman & Miedema, 2012). 
Een belangrijke uitspraak van Spinoza luidt: “Een ieder die liefheeft is uit God gebo-
ren en kent God. Wie niet liefheeft, kent God niet, want God is liefde. Hieruit volgt dat wij 
niemand gelovig of ongelovig kunnen oordelen anders dan uit de werken, ook al verschilt 
hij van mening met andere gelovigen over de leerstellingen. Als zijn werken goed zijn, is hij 
toch gelovig, en omgekeerd: als ze slecht zijn, is hij, ook al stemmen zijn woorden overeen 
met die van anderen, toch ongelovig” (Spinoza, 1997, 327). 
Spinoza benadert de begrippen ‘gelovig’, ‘ongelovig’, ‘goed’, kwaad’ en ‘zonde’ op 
een manier, die afwijkt van de wijze waarop deze begrippen doorgaans ingevuld worden 
in het kerkelijke christendom. Spinoza reikt nieuwe inzichten aan voor mensen die zich 
niet meer kunnen vinden in de leerstellingen van de kerk. 
De transformatie door agapè die centraal staat in het werk van Taylor, sluit eveneens 
aan bij de visie van de Frans-joodse filosoof Emmanuel Levinas (1906-1995). De verhou-
ding van het ‘ik’ tot de ander vormt een centraal thema in diens werk. Levinas (2003, 44-
46) stelt dat het zelfbewustzijn van de mens kennis van rechtvaardigheid en onrechtvaar-
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digheid inhoudt. De ontdekking van de eigen macht gaat samen met de ontdekking dat 
deze macht onrechtmatig is. Geweten hebben is daarom een elementaire zijnswijze. 
“Door mijn Egostructuur breng ik anderen schade toe. Voor-zich-zijn is reeds weten dat ik 
een misstap heb begaan tegenover de ander.” Een belangrijke notie in het werk van Le-
vinas is zijn overtuiging dat er een andere werkelijkheid ontsloten wordt door te antwoor-
den op het appèl dat het gelaat van de ander op mij doet. De ander als ander bevindt zich  
in een dimensie van het goddelijke. Door de erkenning van de ander als ander staat de 
mens in betrekking tot God. Door de ander recht te doen is God toegankelijk zonder iets 
van zijn transcendentie te verliezen. De relatie tot het goddelijke verloopt via het werken 
aan rechtvaardigheid tussen mensen. Levinas (2003, 49) wijst erop dat het streven naar 
een rechtvaardige maatschappij in het jodendom een godsdienstige daad is.  
Volgens Levinas (2003, 83) vindt er in de huidige tijd “een transformatie van het zijn, 
die te danken is aan aandacht voor de werkelijkheid, plaats. [……] Misschien waren het 
religieuze en het profane nog nooit zo weinig van elkaar gescheiden.”  
 
2.5 Behoefte aan een nieuwe context 
Taylor (2009a, 759-761) wijst erop dat we door de ontmaskering van externe morele 
bronnen aan onszelf moreel gezag moeten toekennen. We denken in staat te zijn het 
verlies van betekenis dat daarmee gepaard ging onder ogen te kunnen zien. Het autono-
me zelf zal in staat zijn opnieuw betekenis te scheppen en daaraan waarden te ontlenen. 
De zelfrealisatie die de moderne mens hoog in het vaandel heeft staan, wordt opgevat als 
een verhaal van vooruitgang, rede, vrijheid, fatsoen, mensenrechten en het volwassen 
worden van de cultuur of de natie. De visie die tot voor kort dominant was, zou Taylor 
willen omschrijven als: door toename van vrije markten, een liberale samenleving en de-
mocratische bestuursvormen zal een gouden tijd aanbreken voor de mensheid met toe-
nemend welzijn. Harmonie verstorende elementen kunnen binnen de perken gehouden 
worden door disciplinering. De meest recente geschiedenis toont echter aan dat dit een 
illusie is. We hebben een krachtiger ethiek nodig (Taylor, 2009a, 899-901). Solidariteit kan 
niet iets zijn dat van bovenaf wordt opgelegd. Solidariteit wordt werkzaam als mensen 
zich ermee vereenzelvigen. Een omslag in het denken is noodzakelijk om dat te bereiken. 
De visies van twee hedendaagse Franse filosofen, Gilles Deleuze en Jacques Derrida, bie-
den daartoe verhelderende inzichten. 
 
2.5.1 Deleuze 
Rizomatisch denken  
Deleuze (1925-1995) reikt een beeld voor het denken aan dat uitgaat van een dynamische 
verbinding tussen verleden en heden en betrokken kan worden op de inhoud van levens-
beschouwelijke tradities. Bij Deleuze is het heden niet; er is slechts sprake van worden. 
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Het heden bouwt voort op het verleden. Essentie is bij Deleuze niet statisch: essentie 
duurt voort in de verandering, in het onvoorspelbare. Het verleden kan niet meer hande-
len, maar houdt niet op te zijn. Het verbindt zich met het heden, doordat er continue 
beweging is van waarneming naar herinnering, van heden naar verleden en vice versa 
(Van den Braembussche, 2004/2005, 8).  
Deleuze stelt dat we in het denken het beeld van de boom moe zijn. De boom en de 
wortel geven een beeld van denken dat uitgaat van een superieure eenheid waarin het 
vele samenkomt. De overdrachtskanalen zijn vastgesteld. De boomvorm gaat vooraf aan 
het individu dat op een nauwkeurig bepaalde plaats in de boom gevoegd wordt. Bij het 
beeld van de boom is er sprake van een vaststaande betekenis die overgenomen dient te 
worden. Het beeld van de boom en het wortelfundament heeft de westerse werkelijkheid 
en het gehele westerse denken nadrukkelijk beheerst, stellen Deleuze en Guattari (2004, 
40). Het beeld speelde een rol “van de botanica tot de biologie, de anatomie, de kentheo-
rie, de theologie, ontologie en de gehele filosofie”.  
Deleuze wil het beeld van de boom en de wortel vervangen door het beeld van het 
rizoom. Een rizoom is een ondergronds wortelsysteem met meerdere ingangen 
(Scheepers, 2004, 14). Dat er meerdere ingangen zijn is belangrijk om het indringen van de 
vijand, die de betekenis voorschrijft, te voorkomen. Geen enkele ingang heeft namelijk het 
primaat. Per ingang verschilt de kaart van het rizoom; er worden andere wegen bewan-
deld en er gebeuren andere dingen. Het rizoom kan de meest uiteenlopende vormen 
aannemen, zich vertakken en uitbreiden in alle richtingen (Deleuze en Guattari, 2004, 26). 
Elk willekeurig punt van een rizoom kan en moet met andere punten verbonden worden. 
Er is geen vooraf vastgestelde richting die gegaan moet worden. Het begrip ‘eenheid’ 
duikt nooit op. Er zijn geen verwijzingen naar de veronderstelde wil van een ontwerper of 
marionettenspeler. Een rizoom kan op elke willekeurige plaats gebroken en vernietigd 
worden; het gaat dan langs andere lijnen verder. Vluchtlijnen maken deel uit van het ri-
zoom. Nieuwe wegen zijn altijd mogelijk.  
Deleuze wil in het denken ‘rizoom maken’. Dit gebeurt altijd met iets; er is een buiten 
waarmee rizoom gemaakt wordt. Het andere en de ander staan centraal bij rizomatisch 
denken. Oosterling (2009, 188) typeert het rizoom als “een denkbeeld dat interacties met 
en in de wereld samenhang en richting geeft”. Rizomatisch denken verloopt via een veel-
heid van vertakkingen, die niet van te voren vastgelegd zijn. Vernieuwing en beweging zijn 
sleutelbegrippen. Een rizoom heeft geen structureel model en is voortdurend in staat 
veranderingen te ondergaan. “Als een rizoom verstopt is, als ze er een boom van gemaakt 
hebben, is het afgelopen, dan kan het verlangen niet meer stromen”(Deleuze en Guattari, 
2004, 35). Het verlangen is niet meer beweeglijk en productief in het rizoom. Daardoor is 
het rizoom niet meer werkzaam; het kan slechts werkzaam zijn op het verlangen. Bij De-
leuze en Guattari komt verlangen niet voort uit een gemis, maar het is een overstromen 
van krachten (Oosterling, 2009, 194-195). 
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Als het beeld van een rizoom toegepast wordt op levensbeschouwelijke tradities is 
de inhoud daarvan veranderlijk en beweeglijk en niet langer gesloten voor invloeden van 
buitenaf. Er kan voortdurend herinterpretatie van de inhoud plaatsvinden. Toegeëigende 
persoonlijke betekenissen kunnen eveneens een transformatie ondergaan. Het beeld van 
het rizoom kan behulpzaam zijn bij het denken over immanente transcendentie. Dat het 
rizoom slechts werkzaam is op het verlangen sluit aan bij de zoektocht naar zingeving van 
de hedendaagse mens. Daarbij worden open vragen gesteld en geen vaststaande ant-
woorden verlangd; er is afkeer van de boomstructuur.  
Deleuze en Guattari (2004, 48-49) stellen dat we, als we uit een boek citeren, rizoom 
zouden moeten proberen te vormen. We moeten ons een nieuwe manier van lezen eigen 
maken. Dat betekent dat we niet moeten proberen te begrijpen wat er in het boek staat, 
maar er iets in zoeken waarvan we gebruik kunnen maken. Met een boek moeten we 
experimenteren en het beschouwen als een gereedschap. Het rizoom dat gevormd wordt, 
is afhankelijk van de connecties met een of ander buiten. Het is een rizoom voor de lezer 
bij wie het past. Bij het lezen van boeken moeten we geen wortels planten, maar rizoom 
maken, geen punten zetten, maar lijnen trekken. 
 
 Differentiedenken 
Deleuze neemt stelling tegen de manier van denken in de traditionele filosofie. Daarin ligt 
de nadruk op het rangschikken en ordenen van de zijnden in een geordend, hiërarchisch 
systeem. Deleuze acht dat onmogelijk, omdat de zijnden onderling verschillen. Er is diffe-
rentie. De traditionele filosofie maakte de differentie van de zijnden ondergeschikt aan 
datgene, waarin de zijnden overeenstemmen. Sindsdien is het denken gericht op de her-
kenning van het identieke en niet op het onderscheiden van de differentie. Deleuze noemt 
dit het representatieve denken (Scheepers, 2004, 13). Deleuze stelt dat dit denken failliet 
is. Het is onderdrukkend denken. “Het representatieve denken pretendeert een ware 
beschrijving van de werkelijkheid te geven, terwijl het niet meer doet dan de represen-
teerbare werkelijkheid beschrijven.” Deleuze wil de differentie, die te lang onderworpen is 
geweest aan de eisen van de representatie, in het denken een plaats geven. De natuur van 
de differentie werd genegeerd, omdat zij onverklaarbaar is. De differentie ontvouwt zich 
wel, maar verdwijnt vervolgens in het systeem waarin zij zich ontvouwt. Ondanks dat zij 
verdwijnt, houdt zij echter niet op zichzelf te zijn en blijft zij op ons inwerken. Differentie 
die niet geworteld is in representatie, kan niet gedacht worden. Telkens wanneer men 
haar probeert te grijpen door bemiddeling van de rede en de taal, verdwijnt ze. De rede 
en de taal kunnen slechts het algemene bevatten, de differentie is het singuliere. Het 
denken mag zich echter niet beperken tot het meest representeerbare. Het ondenkbare 
moet gedacht worden. Het is immers de hoogste kracht van het denken zelf. Het dwingt 
het denken tot denken. Dat moet telkens weer gebeuren. Differentie is sterk verbonden 
met herhaling (Scheepers, 1987, 194-197). 
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2.5.2 Derrida 
De filosofie van Derrida sluit aan bij het denken van Deleuze. Derrida geeft aan dat de 
Westerse filosofie steeds zocht naar een fundament voor het denken, dat kon dienen als 
oorsprong van het denken, maar ook als een “centrum voor het beheersen en controleren 
van alles wat daaruit voortkomt”. Hij staat kritisch tegenover “all thinking which claims to 
know and to be able to identify what is original, fundamental and ultimate” (Miedema & 
Biesta, 2004, 24-25). Zijn inzicht is dat het aanwezige mede bepaald wordt door het afwe-
zige en daardoor geen vaststaande, statische vorm, maar een dynamische vorm heeft. Het 
denken is in beweging: ‘in deconstructie’.  
Als we ervan uitgaan dat deconstructie plaatsvindt in de samenleving, vraagt dat om 
een open, reflectieve houding, om afstemming met ‘het andere’. De mens in de heden-
daagse veranderende samenleving zal bereid moeten zijn bestaande zekerheden eventu-
eel op te geven voor “this unforeseeable event of the in-coming of the other as the impos-
sible, as that which cannot be foreseen as a possibility” (Miedema & Biesta, 2004, 25). Dat 
kan een ethisch dilemma opleveren. Rechtvaardiging van dat wat buitengesloten werd, is 
gericht op de ander. Dat is “fundamenteel bevestigend naar het onvoorziene dat nog gaat 
komen” (Miedema en Biesta, 24). Dan ontstaat het dilemma: een rechtvaardige beslissing 
is onmogelijk, en juist dat maakt rechtvaardiging mogelijk. De ander aanvaarden in zijn of 
haar anders-zijn, kan ook betekenen dat het kwaad aanvaard wordt. Daarom is het be-
langrijk dat mensen een persoonlijke levensbeschouwelijke visie ontwikkelen, waaraan zij 
morele waarden ontlenen die richtinggevend zijn bij de afwegingen die zij maken bij ethi-
sche dilemma’s. 
 
2.5.3 Zoeken en ontdekken, beleven en ervaren 
Zoeken en ontdekken 
In het algemeen kunnen we stellen dat de waarden die we als normatief aanvaarden, diep 
verankerd zitten in ons verleden en verweven zijn met onze identiteit. Onze maatstaven 
zijn geworteld in wat we hebben meegekregen uit de traditie. De vroegere dominantie van 
de gelovige positie heeft afkeer doen ontstaan van opgelegd gezag. Deze afkeer werkt nog 
altijd nadelig voor eigentijdse vormen van geloof; het resultaat is dat er een cultuur van 
amnesie is ontstaan (zie sub-paragraaf 1.2 en Miedema 2009, p. 75). Dat belangrijke 
waarden in de huidige samenleving in relatie staan met een levensbeschouwelijke traditie 
wordt steeds minder herkend. 
Ook Taylor wijst erop dat opkomende generaties het contact met de religieuze taal 
verloren hebben. Wel hebben zij minder te maken met ‘gelovige ballast’ uit het verleden 
en kunnen zij een meer ontdekkende houding innemen. Er is behoefte aan een nieuwe 
context voor religie, waarbij ruimte is voor persoonlijke visies. Taylor (2009a, 769) is van 
mening dat de ‘grote verhalen’ nog altijd van essentieel belang zijn, ook voor degenen die 
beweren deze niet te erkennen. De maatstaven die we daaraan nog altijd ontlenen, hoe-
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ven we niet als vanzelfsprekend te beamen, maar we zouden ze opnieuw moeten ontdek-
ken.  
Het huidige verlangen naar transcendentie, naar iets wat menselijke ontplooiing te 
boven gaat, laat volgens Taylor zien dat het besef dat er meer is weer toeneemt. Dit zou 
ook tot gevolg kunnen hebben dat mensen gaan streven naar geestelijke volheid die de 
grenzen van kerkgenootschappen overstijgt. Taylor (2009a, 702) is van mening dat dit 
proces zich nu inzet. Nieuwe mogelijkheden zullen geopend worden. Hij gaat ervan uit dat 
er een paradigmaverandering ingezet is. “We staan aan het begin van een nieuw tijdperk 
van religieus zoeken, waarvan niemand het resultaat kan voorspellen.” 
Ganzevoort (2013, 14-15) vindt het vooral belangrijk dat we in een nieuwe context 
samen zullen kunnen leven met verschil en ons verzetten tegen onvermogen daartoe. 
Naast de vrijheid van religie moet er dan ook ruimte zijn voor kritiek op religie. Hij onder-
streept “het belang van een gezonde en kritische wisselwerking tussen religieuze tradities 
en seculiere cultuur”. Dat stelt kerken voor een grote uitdaging. Het vraagt om een heel 
nieuwe manier van geloven, die ook voor kerken consequenties zal hebben. De kerkelijke 
beweging Op Goed Gerucht wil daarom op zoek gaan naar “een gelovig perspectief dat in 
relatie tot de moderne tijd plausibel en overtuigend is en tot een vorm van levenskunst 
leidt” (Offringa,2008, 16-17). 
 
Beleven en ervaren 
De Hart (2011, 225, zie sub-paragraaf 2.1.2.) stelt in zijn analyse van Nederlandse en in-
ternationale literatuur over nieuwe spiritualiteit vast dat de religiositeit van de Nederlan-
der zich van vaststaande antwoorden naar open vragen ontwikkelt. Men vertoont zoekge-
drag en is ontvankelijk voor het waardevolle in allerlei uiteenlopende godsdienstige tradi-
ties. Voor velen lijkt het geloof “meer dan een mening en minder dan een zekerheid”. De 
ervaring, het zelf geraakt worden, is een belangrijke toetssteen geworden. De nadruk ligt 
niet langer op gewoontes en het naleven van gezag, maar op beleven en ervaren. Ganze-
voort (2006, 160 e.v.) geeft aan dat in de laatste decennia door praktisch theologen een 
sterke nadruk gelegd werd op het goede, waardoor de juistheid van handelen, de ethische 
kant van religie, meer in het centrum kwam te staan. De laatste jaren is ook de vraag of de 
verhalen uit de traditie de mens raken en bepaalde ervaringen wakker roepen, een kern-
vraag geworden. Dat sluit aan bij de visie van Taylor. In de zoektocht naar ‘volheid’ is het 
belangrijk dat contacten daarmee ervaren worden en verbonden zijn met gevoelens. 
 
2.5.4  Nieuwe taal creëren 
Een kenmerk van de ervaringen met volheid is volgens Taylor dat er een transformatie 
plaatsvindt van het kader waarbinnen mensen denken, voelen of leven. De ervaringen 
maken iets duidelijk van dat wat voorbij het huidige interpretatiekader ligt en waardoor 
de dingen op een volkomen nieuwe wijze betekenis krijgen. Om deze ervaringen te ver-
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woorden kunnen we ons niet houden aan de beperkingen van de algemeen aanvaarde 
taal. Taylor (2009a, 954) geeft aan dat het creëren van nieuwe taal noodzakelijk is om 
betekenissen te kunnen duiden. Elke paradigmaverandering gaat gepaard met verande-
ring van de algemeen aanvaarde taal. De nieuwe begrippen worden doorgaans echter 
aanvankelijk verdacht of moeilijk aannemelijk gevonden. 
Breuer (2005, 27-32) verwijst naar de Philosophical Papers uit 1985, waarin Taylor 
uiteen zet dat er geen taalonafhankelijke realiteit bestaat. “Taal is een constitutief be-
standdeel van de realiteit. Taal is een middel om de wereld te ontsluiten De mens brengt 
in taal tot uitdrukking vanuit welk perspectief hij de wereld bekijkt, of krijgt pas door de 
taal perspectief op de wereld.” Het openbreken van de immanente orde zonder het ‘na-
tuurlijke’ weer tegenover het ‘bovennatuurlijke’ te plaatsen vraagt daarom om het cre-
eren van nieuwe taal. Vanheeswijck (2013, 158) benadrukt dat Taylor niet negatief is over 
de evolutie van religie. “Taylor ziet de oorspronkelijke religie niet als de eigenlijke religie 
en de latere evolutie van religie niet als een voortschrijdende uittocht.” 
Taylor positioneert zich binnen de christelijke traditie en wil begrippen daaruit op-
nieuw ontdekken. Hij wil trouw blijven aan die traditie zonder terug te keren naar het 
verleden. Begrippen uit de christelijke traditie zoals bijvoorbeeld ‘zonde’, ‘genade’, ‘ver-
lossing’ en ‘verzoening’ zijn betekenisloos geworden voor veel mensen in deze tijd. Hij 
vraagt zich af hoe het vergeten potentieel weer toegankelijk gemaakt kan worden. “In 
Bijbelverhalen hebben gebeurtenissen vorm gekregen op een manier waarmee het on-
zichtbare zichtbaar kon worden” (Taylor, 2009a, 984-987). De Bijbelschrijvers gebruikten 
daartoe symbolen en metaforen. De taal kan daarbij in meer dan één betekenis worden 
opgevat. De Bijbelse taal heeft echter haar kracht verloren, omdat metaforen uit de Bijbel 
tot de gewone spreektaal zijn gaan behoren en niet meer als metaforen herkend worden. 
De constitutieve en openbarende kracht van de poëtische taal van de Bijbel is zo verloren 
gegaan. Poëzie heeft een nieuwe context nodig om opnieuw weerklank te vinden en haar 
kracht te behouden. Nieuwe inzichten zullen tot leven moeten komen door middel van 
poëtische taal. Door symbolen te creëren kunnen nieuwe betekenissen gevonden worden 
en nieuwe mogelijkheden geopend. Vanheeswijck (2013, 160) plaatst echter een kritische 
kanttekening bij het gebruik van poëzie. Poëtische taal is de taal van een kleine elite in de 
samenleving. Poëtisch taalgebruik zal niet leiden tot een algemeen gedeeld aanvoelen van 
datgene waarnaar verwezen wordt. Over religieuze inzichten kunnen we slechts in beel-
den spreken. Den Heyer (2006, 46-47) geeft als voorbeeld het spreken over het bestaan 
van God. Wat bedoelen we daarmee? God bestaat niet op de manier zoals wij bestaan. 
God gaat ons denken en voorstellingsvermogen te boven. De tijden veranderen en we 
worden nu door andere beelden geïnspireerd dan de Bijbelschrijvers. Als geloofsinzichten 
veranderen zullen we daar ook andere beelden bij moeten zoeken. 
Evenals Taylor wil Ganzevoort (2013, 17-19) de moderne cultuur in gesprek brengen 
met religieuze tradities. Ook hij onderstreept het belang van het vinden van nieuwe taal. 
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Enerzijds moeten oude religieuze inzichten opnieuw verwoord worden voor de moderne 
tijd, maar anderzijds is het ook noodzakelijk dat “de moderne wereld voor oude oren ver-
taald wordt”. Als we oude bronnen gaan lezen in het licht van het leven nu, en nieuwe 
bronnen in het licht van de wijsheid van toen, kunnen er verrassende verbindingen ont-
staan (Ganzevoort, 2013, 43).  
 
2.6 Hermeneutiek 
Het opnieuw interpreteren van de inhoud van religieuze tradities roept vragen op. Is elke 
interpretatie zonder meer geoorloofd? Zwiep behandelt deze vraag in zijn omvangrijke 
tweedelige overzicht van de geschiedenis van de Bijbeluitleg (2009, 2013). Hij bepaalt zich 
daarbij tot de Bijbelse hermeneutiek, maar geeft aan dat hermeneutiek geen exclusief 
theologische of op de christelijke Bijbel betrokken aangelegenheid is (2009, 9). “Herme-
neutiek houdt zich bezig met interpreteren in de meest brede zin van het woord, niet 
alleen van teksten, maar van alle betekenisvolle taaluitingen, ja, zelfs van de hele werke-
lijkheid met alles wat daarbij komt kijken.” Wat door Zwiep naar voren wordt gebracht 
over het al dan niet geoorloofd zijn van interpretaties, is daarom op een breder terrein 
van toepassing dan alleen de Bijbelse hermeneutiek.  
Zwiep (2009, 14) constateert: “Dat het [een tekst, JS] geschreven staat, blijkt in de 
praktijk vaak niet te volstaan. Uitleg, interpretatie, herinterpretatie of een nieuwe manier 
van lezen is vaak nodig. Teksten moeten geactiveerd worden; dat wil zeggen dat ze lezers 
nodig hebben. Oude teksten kunnen de lezer van vandaag nog steeds iets te zeggen heb-
ben. De Schrift moet dan hermeneutisch worden gelezen: losgehaald uit de oorspronkelij-
ke historische context en in een nieuwe context gelezen alsof het de eerste keer is.” De 
biografie van de lezer en zijn leefwereld spelen altijd mee bij de interpretatie. Niemand 
kan daarom claimen de waarheid in pacht te hebben bij de uitleg van de teksten. Interpre-
taties zullen altijd bespreekbaar en corrigeerbaar moeten zijn. De keuze voor een bepaal-
de interpretatie moeten we kunnen verantwoorden. De hermeneutiek biedt kansen om 
tot nieuwe inzichten en een nieuwe praktijk te komen, maar we zullen daarbij steeds met 
anderen in gesprek moeten blijven over verschillende interpretaties. De tekst mag niet 
gebruikt worden om het eigen gelijk te bevestigen (Zwiep, 2009, 20). Interpreteren is een 
proces waarbij voortdurende wisselwerking is tussen tekst en lezer. Daarbij kunnen tel-
kens weer nieuwe inzichten ontstaan. Het proces is nooit af. Zwiep roept daarom op tot 
bescheidenheid, voorzichtigheid en openheid voor nieuw inzicht. Religieuze teksten kun-
nen veel effect hebben op lezers. Dat kan ook een verstorend en destructief effect zijn. 
Interpretatie van [Bijbel]teksten moet daarom verbonden zijn aan een besef van ethische 
verantwoordelijkheid. Er kan geen sprake zijn van onbegrensd pluralisme. Niet iedere 
interpretatie is relevant. (Zwiep, 2013, 417).  
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2.6.1 Derrida: Deconstructie 
Voor de huidige ontwikkelingen in de hermeneutiek is de deconstructiebenadering van de 
Franse filosoof Derrida (1930-2004) verhelderend (zie sub-paragraaf 2.5.2). De invloed die 
van zijn filosofie uitgaat “biedt kansen voor een Bijbelse hermeneutiek die tekst en lezer 
serieus wil nemen” (Zwiep, 2013, 11). Omdat hermeneutiek breder is dan alleen de Bijbel-
se hermeneutiek geldt dat voor het gehele terrein van de hermeneutiek. Miedema en 
Biesta (2004, 28-31) wijzen erop dat deconstructie en dogma’s niet samen kunnen gaan. 
Derrida spreekt over “the total otherness of God”, waarbij we alle kennis over God achter 
ons moeten laten en God alleen met namen kunnen duiden die een mogelijkheid aange-
ven, maar nooit een essentie kunnen weergeven. Dat is een belangrijk gezichtspunt. De-
constructie in verband brengen met God betekent dat de mens die God zoekt, een zoek-
tocht onderneemt zonder op een eindpunt aan te kunnen komen. De mens zal nooit kun-
nen zeggen: “Here is the otherness or the alterity of God.” Geen enkele godsdienst of 
gelovige kan claimen de absolute waarheid over God te kennen. God is in de deconstructie 
verbonden met ‘dat wat nog komt’. Deconstructie is daarmee een bron van hoop en zeer 
spiritueel; Derrida gebruikt de term ‘messiaans’. Hij ziet deconstructie eveneens als een 
bron van ethiek en moraal. Van belang is dat Derrida de traditie niet wil loslaten, maar 
openbreken en onvermoede betekenissen eruit naar voren halen. Het verleden wordt niet 
losgelaten, het vormt een voedingsbodem voor dat wat komen gaat. In het werk van Der-
rida staan drie noties centraal, die hierna worden toegelicht: a. voorkeur voor de geschre-
ven tekst boven het gesproken woord, b. différance en c. schrijven in de marge van be-
staande teksten. 
 
Voorkeur voor de geschreven tekst boven het gesproken woord 
Bij gesproken teksten is de aangesprokene in de meeste gevallen aanwezig; er kan om 
verduidelijking worden gevraagd en/of directe respons gegeven worden. Bij een geschre-
ven tekst is de lezer meestal afwezig op het moment van schrijven, terwijl de auteur door-
gaans afwezig is bij het lezen van de tekst. Er is afstand in tijd en ruimte tussen schrijver en 
lezer. Over de betekenis van geschreven woorden heeft de auteur geen controle (IJsseling, 
1986, 15). De auteur kan niet om uitleg worden gevraagd. Derrida heeft voorkeur voor het 
geschreven woord, omdat daarbij geen sprake is van onmiddellijk aanwezige betekenisge-
ving. Lezers kunnen verschillende betekenissen aan dezelfde tekst toekennen door open 
ruimtes, lege plekken en stiltes met een persoonlijke interpretatie in te vullen. Zo kunnen 
verschillende interpretaties van dezelfde tekst ontstaan, die van betekenis kunnen zijn in 
steeds nieuwe situaties in andere tijden.  
 
Différance  
Met de notie ‘différance’ onderstreept Derrida dat datgene wat aanwezig is in de tekst, 
slechts betekenis krijgt door datgene wat weggelaten wordt, verzwegen, vergeten of uit-
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gesloten. Eenduidig vast te stellen betekenis is dan onmogelijk, omdat het afwezige niet 
eenduidig vast te stellen is. Biesta (2001a, 43) verheldert dit: “Het niet-aanwezige maakt 
het aanwezige mogelijk door zichzelf uit te sluiten.” Betekenis is tussen de regels te vin-
den, in open ruimtes, op lege plekken. Deconstructie bevestigt datgene wat uitgesloten 
en/of vergeten is. Daarbij kunnen nieuwe betekenissen naar voren komen, waarvan con-
ceptualisatie onmogelijk is. De mogelijkheid van een veelheid aan betekenissen geeft aan  
dat er geen sprake kan zijn van een oorspronkelijke betekenis of een uiteindelijk vast te 
stellen betekenis.  
 
In de marge  
Derrida schrijft zijn teksten ‘in de marge’ van bestaande teksten: ze beginnen waar be-
staande teksten ophouden en zijn daar als het ware op geënt. Nieuwe teksten hebben 
bestaande teksten nodig om te kunnen ontstaan en erop voort te bouwen. Levensbe-
schouwelijke tradities, in de vorm van bestaande teksten, kunnen daarom niet terzijde 
worden geschoven; ze vormen de voedingsbodem van waaruit steeds opnieuw betekenis 
opkomt. Derrida laat de traditie niet los, maar geeft deze een veranderlijke, transforma-
tieve vorm.  
 
2.6.2 Kitzberger: Autobiographical Biblical Criticism 
Een recente ontwikkeling in de hermeneutiek is het autobiografisch Bijbellezen waar Kitz-
berger aandacht voor vraagt. De objectiviteit en afstandelijkheid die het academisch Bij-
bellezen kenmerkt, is hier afwezig. De persoonlijke ervaring van de interpreet speelt een 
cruciale rol bij het interpreteren van de tekst. Kitzberger richt zich op het interpreteren 
van Bijbelteksten, maar het autobiografische aspect zal zeker ook meespelen bij het inter-
preteren van andere betekenisvolle teksten. 
In de introductie van ‘The Personal Voice in Biblical Interpretation’ (1999) schrijft 
Kitzberger dat de persoonlijke stem nooit afwezig is geweest bij het interpreteren van 
Bijbelteksten, maar lange tijd onderdrukt werd. Er werd distantie gevraagd van de ‘objec-
ten’: de Bijbelse teksten. Daardoor ontstond een kloof tussen de interpretatie en de per-
soon zelf. Objectieve, neutrale interpretaties zijn echter onmogelijk, zegt Kitzberger. Per-
soonlijke ervaringen spelen op de achtergrond altijd mee. De laatste decennia mag de 
persoonlijke stem weer meeklinken.  
 
Identiteitsontwikkeling 
Luther (1992, 72) wees er eerder al op dat religie gezien kan worden als “generator van 
individualiteit”. Ganzevoort (2006, 54) sluit zich hierbij aan door te stellen dat religie bij-
draagt aan de subjectwording van mensen: de persoonlijke levensbeschouwelijke visie 
komt niet alleen tot stand door toe-eigening van waarden uit de traditie, maar eveneens 
door de persoonlijke constructie van een religieus verhaal. De diverse, sociaal-culturele en 
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levensbeschouwelijke, factoren die samen de achtergrond van de persoon vormen, zijn 
bepalend voor de interpretaties van de autobiograaf. Deze persoonlijke pluraliteit kan een 
diversiteit aan interpretaties bewerkstelligen (Tate, 2006, 32). Kitzberger is van mening 
dat de inbreng van het autobiografische aspect bij het interpreteren de identiteitsontwik-
keling versterkt. In sterkere mate dan bij persoonlijke Bijbelkritiek geldt dat “in making the 
text the autobiographer constructs a self that would not otherwise exist” (2002a, 6). 
Kitzberger ziet een vloeibare identiteit bij persoon en Bijbeltekst. Ontmoetingen 
daartussen kunnen verrassend zijn, omdat zowel Bijbeltekst als persoonlijke identiteit een 
open einde hebben. Er is sprake van een voortdurend transformatieproces van de tekst en 
het zelf. De betekenis van de tekst verschijnt “in de ontmoeting tussen de geschreven 
tekst en de criticaster als tekst” (2002b, 91). Er ontstaat een wederkerig proces: persoon-
lijke ervaringen beïnvloeden de tekstinterpretatie en de tekst heeft invloed op de per-
soonlijke ervaring. Er is sprake van transformatie van tekst en lezer in een proces met een 
open einde. Bij hernieuwde lezing wordt dit proces voortgezet.  
Er kunnen ook vragen gesteld worden bij het concept ‘autobiografisch Bijbellezen’. 
Tate (2006, 31-36) wijst op een gevaar: de autobiograaf zou er ook op uit kunnen zijn 
zichzelf te etaleren of uitsluitend met introspectie bezig zijn. Staley (2002, 24) vermoedt 
dat niet alle auteurs in staat zullen zijn voldoende afstand te nemen van hun alledaagse 
ervaring. Reflectie op de ervaring vanuit een meta-kritisch perspectief blijft soms achter-
wege, waar dat wel wenselijk zou zijn. Culturele inbeddingen en sociale structuren kunnen 
de interpretatie beïnvloeden. Deze bezwaren gelden overigens ook voor andere vormen 
van exegese. 
 
Ethische dimensie 
De ethische dimensie van hermeneutiek die door Zwiep naar voren wordt gebracht, houdt 
ook Kitzberger bezig. Zijn alle interpretaties mogelijk of kunnen er grenzen aangegeven 
worden? Elke interpretatie houdt een keuze in voor een bepaalde betekenis als er meer-
dere betekenissen opgesloten liggen in een tekst. De interpretatie krijgt daarmee een 
normatieve lading, die het lezen en interpreteren van Bijbelteksten een ethische dimensie 
geeft. Het verband tussen ethiek en interpretatie toont zich “bij het luisteren naar de 
eigen stem, de stem van anderen en de stem van de tekst” (Kitzberger, 2006, 92). De au-
teur van de autobiografische tekst kiest een bepaalde interpretatie en staat tegenover 
anderen, die tot een eigen interpretatie komen. Kitzberger spreekt over een ‘autobio-
graphical pact’: de auteur van de autobiografische tekst kan niet meer anoniem blijven en 
moet de verantwoordelijkheid voor de interpretatie van de tekst op zich nemen (2002a, 
7). In de tekst is iets geopenbaard dat aan zijn of haar zelf refereert.  
Patte (2002, 40) wijst erop dat er geen sprake meer kan zijn van scheiding tussen 
tekst en lezer als we verantwoordelijkheid nemen voor onze interpretaties. Interpretaties 
zijn altijd verbonden met de leefwereld en de levensbeschouwelijke visie van de persoon. 
56 
 
Daarom moeten ze ook altijd vergeleken worden met die van anderen. Juist omdat er 
verschillende interpretaties worden gemaakt, kunnen we veel leren, geven en ontvangen 
bij het vergelijken. De diversiteit kan zo gezien worden als een verrijking. Waar we voor 
moeten waken is de eigen interpretatie zien als de absolute waarheid. Het is belangrijk dat 
er een dialoog ontstaat met een open einde in plaats van debat; we kunnen de eigen in-
terpretatie niet opleggen aan anderen. 
 De vraag voor wie de interpretatie waardevol of behulpzaam kan zijn, moet steeds 
gesteld worden. Kunnen anderen er wellicht schade van ondervinden of erdoor bezeerd 
worden? Ook is het van belang de culturele context waarin het Bijbellezen plaatsvindt te 
bepalen en op meta-kritisch niveau de dominante metaforen en sociale systemen in die 
context los te laten. Autobiografische Bijbelkritiek kan verrijkend zijn, mits ethische en 
politieke consequenties steeds ook zorgvuldig bekeken worden. Kitzberger (2002a, 8) 
realiseert zich dat dit valkuilen kunnen zijn, maar vertrouwt er desondanks op dat de au-
tobiografische Bijbelkritiek een nieuwe manier van interpreteren zal voortbrengen, die 
niet beperkt blijft tot introspectie. Zij hoopt dat er een 'interpretatieve gemeenschap’ tot 
stand gebracht wordt, die zich ontworstelt aan de ‘objectieve interpretatie’ die zo lang 
centraal stond.  
  
2.7 Anders denken over waarheid in levensbeschouwing 
Miedema (2012b, 10) is van mening dat Taylor zichzelf weliswaar binnen het christendom 
positioneert, maar dat zijn visie uitgaat van een pluraliteitsconcept ten aanzien van waar-
heid in religies. “Kenmerkend voor het pluraliteitsconcept is de nadruk op het relationele 
karakter van de waarheid van godsdiensten en levensbeschouwingen. De waarheid zelf is 
pluralistisch en wordt slechts door wederzijdse levensbeschouwelijke of religieuze com-
municatie in een substantiële dialoog vastgelegd.” Dat niemand zich in levensbeschouwe-
lijk opzicht buitengesloten hoeft te voelen in een pluraliteitsconcept, is van groot belang. 
Ook Stoker en Vroom (2000, 82-85) wijzen erop dat waarheid in Bijbelse verhalen 
meerdere betekenissen heeft. De vraag naar de historische betrouwbaarheid van de ver-
halen is een andere vraag dan de vraag naar de religieuze waarheid van Bijbelverhalen. De 
auteurs stellen dat een religieuze waarheid iets zegt over hoe de werkelijkheid ten diepste 
is. Daarbij is altijd spanning tussen particulariteit en universaliteit. Zij pleiten ervoor de 
literaire kritiek voorop te stellen bij het interpreteren van Bijbelteksten, maar daarnaast 
ook ruimte te blijven geven aan historische kritiek. Het is belangrijk dat de tekst vanuit de 
eindcompositie geanalyseerd wordt en dat er teruggevraagd wordt ‘achter’ de tekst. De 
vraag naar het ontstaansproces van de teksten komt op de tweede plaats. De tekst is wel-
iswaar ontstaan in een historische context, maar bij het schrijven van teksten komt ook 
altijd verbeelding ter sprake. Stoker en Vroom (2000, 102) sluiten zich aan bij Ricoeur. 
Diens centrale vraag is de hermeneutische vraag: “Wat zegt de tekst tot mij en wat ant-
woord ik op de tekst?”  
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Ganzevoort (2013, 39-40) benadrukt dat theologen en kerken af zullen moeten zien 
van hun aanspraak op waarheid van traditionele geloofsinhouden en geloofsuitspraken 
om de wijsheid van religieuze tradities vruchtbaar te laten blijven voor de samenleving. 
Het besef van de levensbeschouwelijke pluraliteit in de samenleving moet theologen te-
rughoudend maken met waarheidsclaims. “De verschillende tradities verwoorden stuk 
voor stuk iets van de omgang met het heilige. Bovendien zijn er binnen elke traditie ver-
schillende stemmen te horen die elkaar soms bijvallen en dan weer tegenspreken.”  
Vroom (2006a, 113) is van mening dat we geen oordeel over andere religies kunnen 
hebben als we niet met vertegenwoordigers daarvan gesproken hebben en redenen kun-
nen geven voor het oordeel. Wie anderen serieus neemt, houdt de mogelijkheid open iets 
van anderen te kunnen leren. Elke religieuze traditie kent vastere elementen, zoals heilige 
geschriften, gebouwen en organisaties. Maar tegelijkertijd beleven mensen een religie 
allemaal op een verschillende manier. Tevens maakt de uitleg van de teksten uit de tradi-
tie in de loop van de tijd ingrijpende veranderingen door (Vroom, 2006a, 119). Dat geeft 
aan dat religieuze tradities geen statisch geheel vormen. Ze hebben geen massieve essen-
tie, maar vormen ook geen willekeurig construct dat men naar believen kan interpreteren. 
Deleuze heeft dat geïllustreerd met het beeld van het rizoom. In het rizoom worden altijd 
verbindingen gemaakt. Het rizoom verandert voortdurend van vorm. Dan is het belangrijk 
dat we voortdurend met elkaar in gesprek blijven. 
 
2.8 Theologiseren 
De begrippen ‘theologie’ en ‘theologiseren’ worden doorgaans verbonden met weten-
schappelijk spreken over God of het gezag van de kerk en niet met de opvattingen van 
‘gewone gelovigen’. In een tijd waarin het kerkbezoek sterk terugloopt, onder andere 
omdat men daar te weinig ruimte vindt voor een eigen beleving, worden deze begrippen 
door velen (ook in het christelijk onderwijs) geassocieerd met traditionele geloofsopvat-
tingen.  
In een publicatie in 2009 (E.T. Alii, 42) stelden godsdienstpedagogen: “Theologiseren 
is de poging van mensen als denkende wezens om de betrokkenheid van God op mens en 
wereld tot uitdrukking te brengen.” In die omschrijving is het begrip ‘theologiseren’ van 
toepassing op iedereen die nadenkt over die betrokkenheid. Theologie is dan niet voorbe-
houden aan wetenschappers en kerkelijke gezagsdragers.  
 
2.8.1 Astley: Alledaags theologiseren 
Astley (2002, 54) wil meer aandacht voor theologie die aansluit bij het alledaagse leven 
van gewone mensen: ‘alledaags theologiseren’. Daarin draait het om wat individuele men-
sen betekenisvol vinden in de alledaagse context. Academische theologie kan bestudeerd 
worden, kan leren over theologie zijn. De leerstof hoeft niet in praktijk gebracht te worden 
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en geen gevolgen voor het handelen te hebben. Academische theologie is objectief, ge-
richt op onpersoonlijke kennis, en staat op afstand van het alledaagse leven. Alledaagse 
theologie echter is praktisch, subjectief en voltrekt zich in het dagelijks leven. Daar is geen 
theologische studie voor nodig. Het vindt vaak terughoudend en in stilte plaats, omdat het 
om een subjectieve visie en persoonlijke invullingen gaat. Er is sprake van een persoonlijke 
dialoog met de tekst of de traditie. Reflectie op de eigen visie en het eigen handelen moet 
daarbij een belangrijke plaats krijgen. Academische theologie kan mensen helpen de eigen 
theologie van een afstand te bekijken en te analyseren. 
Hoewel Astley (2002, 3) het alledaags theologiseren betrekt op het spreken, denken 
en handelen van gelovigen over God, geeft hij aan dat reflectie altijd een onderliggende 
theologische dimensie heeft, die betekenis verleent aan het handelen van de mens, ook 
binnen een seculiere context. Dat sluit aan bij de visie van Taylor op gelovige en ongelovi-
ge posities.  
 
2.8.2 Borgman: reflectie 
De verbinding tussen theologie en reflectie is eveneens te vinden bij Borgman. In navol-
ging van Schillebeeckx constateert Borgman (2006, 33) dat religie “verdwijnt in de wereld, 
wat zich voordoet als secularisatie, en vervolgens opnieuw opkomt uit de wereld als een 
gedaanteverandering van religie en een gedaanteverandering van God”. De theologie kan 
de levensbeschouwelijke vragen die opkomen in de hedendaagse situatie analyseren en 
een visie daarop ontwikkelen. “Reflectie op de actuele situatie, onderzoeken van de wij-
zen waarop daarin voor mensen het heilige aan het licht komt, reflecteren op de gedaante 
van God die daarin zichtbaar wordt, is de theologische taak bij uitstek.”  
Borgman (2006, 13-33) acht het noodzakelijk dat er een hernieuwde bezinning op re-
ligie komt. Religieus is niet het claimen van absoluut gelijk. Religieus is “het bij alles wat 
gebeurt voorzichtig overeind houden van het leerhuis van meningsverschillen dat onze 
cultuur is”. Borgman stelt dat de discussies die wij in de politiek, in de media en in univer-
siteiten voeren over hoe we, hier en nu en met het oog op de toekomst, goed kunnen 
leven, uiteindelijk religieuze discussies zijn. Voorwaarde is wel dat de discussie plaats vindt 
met respect voor de diversiteit aan opvattingen van de gesprekspartners. De samenleving 
draagt daarmee in zichzelf een religieus gehalte.  
Overal en altijd stellen mensen zingevingvragen en worden mogelijke antwoorden 
gezocht. De persoonlijke levensbeschouwing dient daarbij als kader. Contacten met ande-
ren, met de inhoud van levensbeschouwelijke tradities, en existentiële ervaringen zijn 
belangrijke pijlers bij de vorming van een persoonlijke levensbeschouwelijke visie. Deze is 
nooit af, maar altijd in wording, toont zich in het handelen en moet steeds verbonden zijn 
met kritische beschouwing en reflectie. Steeds zullen we ons af moeten vragen: “Handel ik 
of handelen wij op deze manier goed? Zijn mijn of onze uitgangspunten juist? Wie of wat 
komt hierdoor in de knel?”  
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2.9 In gesprek 
Het bovenstaande benadrukt het belang van dialoog bij de zoektocht van mensen naar 
zingeving in het bestaan. Gesprekken tussen vertegenwoordigers van verschillende (al dan 
niet godsdienstige) levensbeschouwingen en gesprekken met andersdenkenden binnen de 
eigen traditie zijn onmisbaar. Dat geldt eveneens voor dialoog met de eigen overtuigingen 
in het kader van reflectie op het eigen handelen en voor dialoog met de teksten uit de 
eigen en andere levensbeschouwelijke tradities. 
 
Ontmoeting en dialoog  
Samenleven in een levensbeschouwelijk pluralistische samenleving vraagt van mensen dat 
zij accepteren dat er meerdere levensbeschouwelijke visies mogelijk zijn en dat zij niet 
uitgaan van de exclusiviteit van de eigen opvatting. Erkennen dat de samenleving pluralis-
tisch is, betekent aanvaarden dat mensen verschillende visies op het leven hebben. Res-
pect voor anderen vraagt erkenning van verschil van opvatting. Het is belangrijk uit te 
zoeken waarin men elkaar kan vinden en waar men verschillend over denkt. Die verschil-
len mogen blijven bestaan. Mensen kunnen vanuit hun persoonlijke inspiratie een eigen 
bijdrage aan de samenleving geven (Vroom en Woldring 2002, 9).  
Ook Sacks, opperrabbijn in het Britse Gemenebest, benadrukt dat er dialoog moet 
plaatsvinden en dat er geen debat moet ontstaan. Het is belangrijk dat de gesprekspart-
ners hun opvattingen begrijpelijk proberen te maken voor de ander die deze niet deelt, 
dat zij bereid zijn te luisteren naar de ander en de ander niet willen overtuigen van hun 
gelijk. Sacks ziet dat als “de bereidheid de wereld binnen te stappen van iemand wiens 
opvattingen tegenover de mijne staan” (2005, 112). In een dialoog wordt geen winnaar of 
verliezer aangewezen. Beide gesprekspartners komen erachter hoe de werkelijkheid eruit 
ziet vanuit een ander gezichtspunt. Het betekent niet dat zij hun eerdere opvattingen 
moeten prijsgeven, wel dat zij ruimte maken voor de visie van anderen. Sacks kijkt hoop-
vol naar het pluralisme in de samenleving. “Pluralisme is gebaseerd op het begrip dat 
ieder van ons, juist omdat we verschillend zijn, iets unieks bij te dragen heeft aan het ge-
zamenlijke project waarvan we deel uitmaken” (2005, 260). Sacks benadrukt dat het plura-
lisme in de samenleving “trouwe aanhangers van een godsdienstige traditie voor de moei-
lijke vraag stelt of zij bereid zijn te erkennen dat anderen, die andere godsdienstige over-
tuigingen hebben, ook oprecht naar God zoeken” (2005, 21). Daarbij kan de kanttekening 
gemaakt worden dat een dialoog ook bereidheid van de gesprekspartners vraagt de visie 
van anderen, die geen godsdienstige overtuigingen hebben, maar wel zoeken naar zin en 
betekenis in hun leven, te erkennen. 
Vroom (2003, 23-24) stelt de vraag of het streven naar universele waarden en ratio-
naliteit wel juist en verantwoord is in een wereld, waarin allerlei religieuze en seculiere 
levensbeschouwingen een rol spelen. Geen enkele van deze religieuze en seculiere visies 
kan er aanspraak op maken het meest geschikt te zijn als basis van een wereldcultuur. 
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Streven naar gemeenschappelijkheid vereist dat verschil van inzicht wordt erkend en dat 
we leren daar op een goede manier mee om te gaan. Meningsverschillen en conflicten zijn 
onvermijdelijk, maar er zijn ook overeenkomsten en overlappingen. In ontmoeting en 
dialoog kunnen deze verkend worden en kan de basis voor compromissen ontstaan. Daar-
bij mogen en moeten kritische vragen gesteld worden (Vroom, 2003, 253 e.v.).  
Ook Ganzevoort (2013, 43) is van mening dat er geen sprake kan zijn van een gedeeld 
fundament voor de verschillende levensbeschouwingen in de pluriforme wereld. Wel 
kunnen er momenten van wijsheid en ontmoeting, inspiratie en kritiek gedeeld worden. 
Dan worden flexibele verbindingen mogelijk tussen de fundamenten van de verschillende 
tradities. 
Offringa pleit voor een “moderne, gezonde manier van geloven”. Die manier ken-
merkt zich onder andere door: een pan-en-theïstische geloofsvisie, een open en kritische 
houding bij het volgen van de inzichten van de moderne wetenschap, het zoeken van de 
dialoog met anderen, het zoeken naar sporen van God in de alledaagse werkelijkheid, 
gezonde zelfkritiek, het kunnen maken van autonome keuzes, het stellen van open vragen, 
onderzoeken wat ieder persoonlijk aanspreekt in de teksten en verhalen uit de tradities, 
en gedachtewisseling met anderen daarover (2008, 88). 
Taylor (2009a, 785-787) roept op ons niet te richten op wat terzijde is gezet, maar op 
wat in deze tijd kenmerkend is. Hij ziet meer persoonlijke en meer toegewijde vormen van 
religiositeit. Er is meer authenticiteit. Het debat tussen geloof en ongeloof is een feite een 
debat over datgene waaruit werkelijke volheid bestaat. Wat de een als vervulling ziet, 
wordt door de ander afgedaan als niet-authentiek en onwerkelijk. De tegenstelling tussen 
de twee standpunten kan maken dat mensen beide standpunten als onaanvaardbaar gaan 
zien. Dat kan hen ertoe aanzetten een nieuw standpunt te bedenken. Het is ook mogelijk 
dat er in de dialoog nieuwe inzichten ontstaan en dat er nieuwe taal gecreëerd wordt om 
betekenissen te kunnen duiden. 
 
 In gesprek met bronnen uit de tradities 
Eerder in dit hoofdstuk kwam de vraag naar voren of de wijsheid van de verschillende 
religieuze tradities vruchtbaar zal kunnen blijven binnen de samenleving. Er is sprake van 
een cultuur van amnesie, waarin de potentiële rijkdom van tradities niet meer herkend of 
erkend wordt. Taylor wil het vergeten potentieel weer tot leven roepen. Daarbij kan het 
opnieuw interpreteren van teksten uit de levensbeschouwelijke tradities een rol spelen. 
Betekenissen die in de teksten te vinden zijn, kunnen opnieuw ontdekt worden en ook 
kunnen er nieuwe betekenissen gevonden worden. De teksten uit levensbeschouwelijke 
tradities zijn echter opgesteld in een religieuze taal die mensen niet meer aanspreekt. 
Symbolen en metaforen in de teksten hebben een vertaling nodig die mensen van deze 
tijd aanspreekt. 
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Meerdere auteurs wijzen op de belangrijke rol die teksten uit de tradities kunnen 
spelen bij betekenisverlening voor mensen in deze tijd. Kitzberger wil aandacht voor de 
inbreng van autobiografische aspecten bij het interpreteren van Bijbelteksten. Dat aspect 
kan ook ingebracht worden bij de interpretatie van teksten uit andere levensbeschouwe-
lijke tradities. Derrida wil teksten uit levensbeschouwelijke tradities openbreken en on-
vermoede betekenissen eruit naar voren halen. Sachs wijst erop dat in de geschriften van 
levensbeschouwelijke tradities “teksten te vinden zijn die, letterlijk genomen, ingezet 
kunnen worden ter ondersteuning van bekrompen particularisme, argwaan jegens vreem-
delingen en onverdraagzaamheid jegens degenen die anders geloven dan wijzelf. Maar el- 
ke canon heeft ook teksten die de verwantschap met de vreemdeling, medegevoel met de 
buitenstaander, moed om de ander een hand toe te steken over de grenzen van ver-
vreemding of vijandigheid heen, benadrukken. De keuze is aan ons” (2005, 265). 
 
 In gesprek met de Bijbel 
Van Nieuwpoort en Van Zwieten (2012) roepen op de Bijbel weer zelf aan het woord te 
laten komen. Deze theologen geven cursussen over het lezen van Bijbelverhalen op de 
Amsterdamse Zuidas. De vraag naar zingeving speelt ook in het bedrijfsleven. Er komen 
vooral jonge, hoogopgeleide, niet-kerkelijke werknemers van de kantoren op de Zuidas op 
af: bankiers, advocaten en consultants. De auteurs stellen dat de Bijbel lange tijd gelezen 
werd vanuit allerlei dogmatische vooronderstellingen. Daardoor kon er van onbevooroor-
deeld lezen geen sprake meer zijn. Ook zij geven aan dat de Bijbel niet gelezen kan wor-
den als een historisch verifieerbaar document. De verhalen bevatten, uit geschiedkundig 
oogpunt bezien, veel onmogelijke elementen. Die zijn er door de auteurs van de Bijbel 
met opzet ingebracht, stellen zij. 
De Bijbel is geen boek waarin we antwoord kunnen vinden op al onze vragen, maar 
Bijbelverhalen kunnen ons een spiegel voorhouden waarmee we op ons bestaan kunnen 
reflecteren. Van Nieuwpoort en Van Zwieten (2012, 42, 52) stellen voor de Bijbel weer 
“naar de letter” te gaan lezen, woord voor woord en letter voor letter, zonder dogmati-
sche vooronderstellingen. Dan zal opvallen dat aan de teksten vaak een bepaalde compo-
sitie ten grondslag ligt, waarin elk woord een bepaalde betekenis heeft. Het zijn literaire 
teksten. Sommige woorden daarin komen regelmatig terug. Deze woorden zijn grond-
woorden, die de sleutel vormen voor het verstaan ervan. De auteurs zien het grondwoord 
‘uittocht’ als het centrale thema van de Bijbel. ‘Uittocht’ in de Bijbel staat voor een totale 
ommekeer, loskomen uit denkschema’s waarin we vastzitten, vernieuwing van ons den-
ken, voelen en handelen. Van Nieuwpoort en van Zwieten (2012, 170-171) wijzen erop dat 
Bijbelverhalen mensen oproepen zich te bevrijden “uit alles wat hen weerhoudt in bewe-
ging te komen, wat hen weerhoudt om anderen werkelijk te ontmoeten”. Dat kan ook een 
bevrijding betekenen uit de benauwdheid van een religie.  
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Naar de mening van Snoek (2010) is exegese nodig om de beeldende taal van de Bij-
bel te ontsluiten. Uitleg en interpretatie moeten onlosmakelijk met elkaar verbonden zijn. 
Dat betekent niet dat Bijbellezers eerst naar een voorganger in de kerk zouden moeten 
luisteren, die studie heeft gemaakt van Bijbeluitleg en de grondtalen waarin de Bijbel is 
geschreven beheerst. Exegeten kunnen mensen helpen vaardigheden te ontwikkelen, 
waarmee zij zelf de tekst tot zijn recht kunnen laten komen en de betekenis ervan in het 
heden kunnen ontdekken. Dat klinkt ingewikkelder dan het is, geeft Snoek (2010, 12) aan.  
Een exegetische methode “is in feite niets anders dan een aantal samenhangende vragen  
die de lezer aan de tekst kan stellen. Ieder die belangstelling heeft voor teksten kan zich 
daarin bekwamen.” Snoek benadrukt het belang van een open visie op uitleg en interpre-
tatie. Er wordt respect gevraagd voor verschillende benaderingen, van orthodox tot libe-
raal.  
Ganzevoort ziet het als een uitdaging voor theologen om de verschillende overtui-
gingen te verbinden met het repertoire van de diverse ‘wijsheidstradities’. Niet alleen met 
de oude vertrouwde bronnen, maar ook met bronnen in de moderne cultuur. Die uitda-
ging begint met het erkennen van pluraliteit. In gesprek kunnen verschillende opvattingen 
naast elkaar staan, in plaats van tegenover elkaar. Door te luisteren naar de vragen die in 
deze tijd worden gesteld en te onderzoeken wat in deze tijd voor mensen heilig of juist 
conflictueus blijkt te zijn, kunnen theologen mensen helpen “om fragmenten van wijsheid 
op het spoor te komen” (Ganzevoort, 2013, 37). Daarbij kunnen verbindingen ontstaan 
tussen bronnen uit het verleden en het heden. Ganzevoort acht het van belang om reli-
gieuze inzichten, die hun zeggingskracht verloren hebben, opnieuw te verwoorden. Hij 
verwijst in verband hiermee naar de Britse auteur Karen Armstrong. Het begrip ‘compas-
sie’, dat zij beschouwt als de kern van religieuze tradities, staat centraal in haar werk. De 
christelijke begrippen naastenliefde en mededogen verdwijnen uit de spreektaal, maar het 
begrip ‘compassie’ wordt zowel in een religieuze als in een seculiere context verstaan. 
Armstrong (2011, 15-18) wijst erop dat compassie iets anders is dan medelijden. Compas-
sie begint met een besef van fundamentele verbondenheid met alles en iedereen: je 
maakt deel uit van de wereld en jouw keuzes hebben invloed op anderen, net zoals ande-
ren invloed hebben op die van jou. Het staat ook voor de bereidheid je te laten raken door 
de ander, voor meevoelen met de ander, de bereidheid zich te verplaatsen in de ander en 
medeverantwoordelijkheid te dragen voor het lot van de ander. Compassie “vraagt van 
ons in het eigen hart te kijken, te ontdekken wat ons pijn doet en  onder alle omstandig-
heden er vanaf te zien een ander die pijn aan te doen” (2011, 15). Die notie spreekt velen 
aan. Ganzevoort (2013, 17) is van mening dat Armstrong “met deze nieuwe verwoording 
van oude religieuze inzichten een brug slaat tussen mensen en tussen religieuze tradities, 
op een manier die ook in een seculiere context wordt verstaan”. Ganzevoort spreekt zelf 
vaak over ‘het heilige’ in plaats van over God.  
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De theologie heeft volgens Borgman tot taak om vanuit de cultuur naar de religie te 
kijken en vanuit de religie naar de cultuur. Bij die blik zal de focus moeten liggen op de 
diversiteit in de samenleving. “Theologie kan religieuze tradities ontsluiten als ruimte van 
een toekomst die slechts verwacht kan worden” (Borgman, 2006, 275). Dat is een uitda-
ging in een tijd waarin sprake is van “een religieus zoeken, waarvan niemand het resultaat 
kan voorspellen”, zoals Taylor stelt (2009a, 702).  
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HOOFDSTUK 3 
NAAR EEN VERNIEUWD CONCEPT VOOR                        
LEVENSBESCHOUWELIJKE VORMING 
“De ultieme waarde die we zouden moeten proberen te maximaliseren is menselijke waar-
digheid - de waardigheid van alle menselijke wezens […………] Er zijn niet-religieuze huma-
nisten geweest die dat hebben uitgedragen en er zijn ook religieuze ijveraars geweest die 
het hebben ontkend. Waar het vooral om gaat is niet waarom we het uitdragen, maar dát 
we het uitdragen.”  
Jonathan Sacks (2005, 250) 
 
Inleiding  
In dit hoofdstuk wordt nagegaan wat de levensbeschouwelijke veranderingen in de sa-
menleving betekenen voor de onderwijspraktijk, met name voor de vraag welke rol de 
school kan spelen bij de levensbeschouwelijke ontwikkeling van leerlingen. Het is noodza-
kelijk geworden het concept voor levensbeschouwelijke vorming in de school opnieuw te 
doordenken. Een sleutelrol is daarbij weggelegd voor de vraag of en hoe de inhoud van 
godsdienstige levensbeschouwelijke tradities een betekenisvolle rol kan vervullen in een 
vernieuwd concept voor levensbeschouwelijke vorming. In hoofdstuk 1, sub-paragraaf 
1.1.2 werd aangegeven dat de huidige levensbeschouwelijke veranderingen in de samen-
leving drie in het oog springende aandachtspunten opleveren voor het onderwijs: het 
omgaan met de levensbeschouwelijke diversiteit, de visie op en het beleid ten aanzien van 
burgerschapsvorming en de normatieve professionaliteit van leerkrachten. In dit hoofd-
stuk zullen deze drie aandachtspunten centraal staan. Ook wordt nagegaan of en hoe de 
inzichten van de denkers uit hoofdstuk 2 hiermee verbonden kunnen worden.   
3.1 Levensbeschouwelijke diversiteit in de school 
3.1.1  Schoolidentiteit 
In de school komen verschillende persoonlijke levensbeschouwingen bij elkaar. Iedere 
betrokkene bij de school brengt een persoonlijke visie mee. Deze visies kunnen zeer divers 
zijn, ook bij de populatie van scholen waarvan de formele identiteit aansluit bij een geor-
ganiseerde levensbeschouwing. Zowel de persoonlijke levensbeschouwingen als de geor-
ganiseerde levensbeschouwing zijn van invloed op de vormgeving aan de schoolidentiteit 
(Van der Kooij e.a., 2013, 223). Voor veel scholen in het confessioneel onderwijs geldt dat 
de band met een georganiseerde levensbeschouwing in de loop der tijd losser is gewor-
den. Vaak is zo afstand ontstaan tussen de formele en de geleefde identiteit. 
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Formele identiteit – geleefde identiteit 
De formele identiteit van de school, zoals deze beschreven wordt in de schoolgids, kan los 
komen te staan van de geleefde identiteit die vorm krijgt in de alledaagse praktijk. Bakker 
en Rigg (2004, 17) wijzen erop dat er op twee manieren geredeneerd kan worden bij het 
vormgeven aan de identiteit van een school. Bij redenering A gaat een bepaalde (levens-
beschouwelijke) opvatting van identiteit vooraf aan het ontwikkelen van onderwijs in de 
praktijk. Deze opvatting bestaat min of meer onafhankelijk van de praktijk van het onder-
wijs. Uit dit concept wordt vervolgens deductief de vormgeving van het onderwijs afge-
leid. Het identiteitsconcept is prescriptief vooraf. Redenering B begint aan de andere kant. 
In de praktijk van alledag heeft de school een bepaalde ‘kleur’ of ‘uitstraling’. Identiteit 
begint dan met het beschrijven van deze alledaagse praktijk. De school heeft dan niet een 
vast omschreven identiteit, maar krijgt identiteit. Op deze manier wordt dynamisch vorm 
gegeven aan de identiteit van de school. Er wordt inductief geredeneerd. Het identiteits-
concept is constaterend achteraf.
 
Een school kan opgericht zijn op de manier zoals bij 
redenering A is beschreven, maar in de loop der tijd aan de identiteit vorm zijn gaan geven 
vanuit de alledaagse praktijk, echter zonder dit werkelijk te beschrijven. Dan kan een kloof 
ervaren worden tussen de formele en de geleefde identiteit. 
 
 Statisch - dynamisch 
Het is belangrijk dat ingezien wordt dat identiteit geen statisch gegeven is, maar zich ont-
wikkelt in een dynamisch proces. De identiteit van een school verandert in de loop der 
jaren onder invloed van ontwikkelingen in de samenleving en wisselingen in de populatie 
van de school. Ook de inhoud van levensbeschouwelijke tradities kan transformatief en 
dynamisch worden opgevat (Miedema, 2009, 74) 
Bakker (2002, 124) geeft aan dat het daarom noodzakelijk is de schoolidentiteit 
steeds opnieuw te overdenken. Wat betekent de formele identiteit voor alle betrokkenen 
bij de school? Het is wenselijk dat teamleden regelmatig in gesprek gaan over wat bepa-
lend is voor de schoolidentiteit en op welke wijze de geleefde identiteit verbonden is, of 
kan worden, met de formele identiteit van de school. Dat geldt zowel voor het bijzonder 
als het openbaar onderwijs. Voor de openbare school kan het betekenen dat de invulling 
van de neutraliteit van het onderwijs opnieuw overdacht wordt. Meijer (2006, 79) ziet het 
als een opdracht voor bijzonder onderwijs, dat zich verbindt aan een levensbeschouwelij-
ke traditie “zich in te zetten voor het zoeken van en nadenken over de actuele betekenis 
en mogelijke verandering van betekenis van die traditie in de huidige pluriforme westerse 
samenleving”. Het rizomatisch denken van Deleuze (zie sub-paragraaf 2.5.1) kan daarbij 
verhelderend werken.  
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Brede – smalle identiteit 
Miedema (1994, 20) maakt onderscheid tussen een brede en een smalle conceptie van 
schoolidentiteit. Van een smalle identiteit is sprake wanneer de school haar identiteit 
slechts betrekt op levensbeschouwelijke activiteiten die niet in verband worden gebracht 
met andere aspecten van de onderwijspraktijk. Levensbeschouwelijke visies zijn sterk 
verbonden met idealen, waarden en normen, met datgene wat betekenisgevend is in het 
leven van mensen. Een smalle identiteitsconceptie maakt het mogelijk dat op verschillen-
de momenten van de dag verschillende waardenoriëntaties een rol spelen in de school. 
We spreken van een brede identiteitsopvatting wanneer de levensbeschouwelijke-, de 
pedagogisch-organisatorische- en de onderwijskundige dimensie van de onderwijspraktijk 
in ‘integratieve verbondenheid’ de identiteit van de school bepalen (De Wolff, 2000, 67-
68). 
De persoonlijke betrokkenheid van leerkrachten kan daarbij niet buiten beschouwing 
blijven. Leerkrachten geven de visie en missie van de school vorm in de praktijk. Het is dan 
ook belangrijk te weten wat hun visie is op de ontwikkeling van, en het vormgeven aan, de 
identiteit van de school. In dat proces komt de levensbeschouwelijke dimensie van de 
schoolidentiteit geïntegreerd aan bod met andere dimensies daarvan. In gesprekken over 
de identiteit van de school kan de positie die leerkrachten daarbij innemen niet onbespro-
ken blijven. Hun persoonlijke levensbeschouwelijke oriëntatie staat niet los van de invul-
ling van de schoolidentiteit. Leerkrachten maken in de alledaagse praktijk voortdurend 
waarden-geladen keuzes, die beïnvloed worden door hun persoonlijke waardenoriëntatie 
en levensbeschouwing. Waardenvrij onderwijs is daarom onmogelijk. En elke bezinning op 
waarden is levensbeschouwelijk van aard. De onderwijspraktijk kan daarom niet los gezien 
worden van levensbeschouwelijke oriëntatie. Dat geldt ook voor het openbaar onderwijs. 
Ook daar is een levensbeschouwelijke dimensie aanwezig in de onderwijspraktijk, waarin 
uitgedragen wordt waarvoor men wil leven en hoe mensen zich horen te gedragen 
(Vroom, 2002, 75, Miedema & Vroom, 2002, 7).  
Als een institutioneel levensbeschouwelijk kader ontbreekt, of niet langer als rich-
tinggevend wordt ervaren, is het een gezamenlijke verantwoordelijkheid van de betrokke-
nen bij de school om in gesprek te gaan over de levensbeschouwelijke dimensie van de 
schoolidentiteit. Vanuit de persoonlijke waardenoriëntaties kunnen kernwaarden vastge-
steld worden, die bepalend zijn voor de schoolidentiteit en gedragen worden door alle 
betrokkenen bij de school. 
De verhelderende visie van Taylor op secularisatie kan het nadenken over de school-
identiteit wellicht een nieuwe impuls geven. Het al dan niet erkennen van transcendentie, 
de visie op menselijke ontplooiing, en motieven ten aanzien van het stimuleren van me-
demenselijkheid, worden door Taylor als onderscheidende factoren aangedragen. 
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3.1.2  Levensbeschouwing ontwikkelen 
Het is niet voor te stellen dat existentiële vragen en de zoektocht naar betekenisgeving 
voor het bestaan, geen rol spelen in iemands leven (Van der Kooij e.a., 2013, 222-226). 
Levensbeschouwelijke vragen worden overal gesteld, ook in het openbaar onderwijs. 
Scholen die de persoonlijke identiteitsvorming van de leerlingen als autonome en solidaire 
personen willen bevorderen, kunnen in het curriculum plaats inruimen voor levensbe-
schouwelijke vorming. De analyse van Taylor maakt duidelijk dat daarbij rekening gehou-
den zal moeten worden met het feit dat er in deze tijd veel keuzemogelijkheden zijn voor 
het bepalen van de eigen levensbeschouwelijke positie. Leerlingen zullen tijdens hun leven 
telkens weer in aanraking komen met andere gezichtspunten. Levensbeschouwelijke vor-
ming waarbij leerlingen voorbereid worden op een toekomst in een multiculturele en 
levensbeschouwelijk pluriforme samenleving, hoort daarom thuis op alle scholen en zou 
gegeven moeten worden aan alle leerlingen (Miedema, 2006, 10).  
Vroom (2006b, 55) geeft vijf redenen die het belang van het ontwikkelen van levens-
beschouwing aantonen: 
 “Neutraliteit bestaat niet. Geen enkele levensbeschouwing is universeel en alge-
meen-menselijk, er zijn altijd verschillende visies. Dan is het ook belangrijk dat we 
ons bewust zijn van de eigen visie. 
 Iedereen heeft een levensbeschouwing nodig. Er ligt een antwoord in besloten 
hoe we met het leven om moeten gaan, in goede en in kwade dagen, op wat we 
willen met ons leven en waar we staan te midden van anderen en van de gebeur-
tenissen in de wereld. 
 Jongeren moeten leren visies van anderen te begrijpen. In onze pluriforme, mul-
ticulturele maatschappij laat de noodzaak daarvan zich telkens voelen. Om visies 
van anderen te kunnen begrijpen is het allereerst noodzakelijk dat we de inhoud 
van de traditie waarin we opgegroeid zijn, zelf verstaan. 
 We moeten leren omgaan met pluralisme. Twee verkeerde manieren daarbij zijn: 
hameren op eigen gelijk en relativisme. Bij beide is geen ontmoeting mogelijk. 
Het is dus belangrijk dat we ook kritisch kunnen staan ten opzichte van onze le-
vensbeschouwing. 
 We moeten de dialoog leren. Alleen als we in staat zijn tot werkelijke dialoog we-
ten we wat de eigen visie waard is en kunnen we de ander werkelijk respecteren. 
De dialoog stelt ons in staat onze eigen levensvisie dynamisch te laten zijn, mits 
we bereid zijn van anderen te leren en onze visie eventueel aan te passen.”
 
 
 
Recht doen aan de diversiteit 
Door slechts te onderzoeken wat de verschillende levensbeschouwelijke visies gemeen-
schappelijk hebben en wat mensen kunnen delen, worden verschillen genegeerd. Vroom 
en Woldring (2002, 9) wijzen erop dat respect voor mensen erkenning van verschil in op-
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vatting en aandacht voor het anders zijn van anderen vraagt. Voor alle scholen geldt dat 
hier in de huidige tijd een grote uitdaging ligt. Willen en kunnen zij bij de levensbeschou-
welijke vorming in de school recht doen aan de diversiteit in de schoolpopulatie en de 
samenleving?  
Voor het bijzonder onderwijs roept dit de vraag hoe dit gerealiseerd zou kunnen 
worden op scholen waar een bepaalde levensbeschouwelijke traditie centraal staat. In dat 
geval is het belangrijk dat er een concept tot stand komt waarbij de levensbeschouwelijke 
traditie waaraan de school zich conformeert, een betekenisvolle rol kan vervullen voor alle 
personen die de school bevolken, ongeacht de levensbeschouwelijke achtergrond die hun 
ervaringen kleurt. De meeste scholen in het bijzonder onderwijs hanteren een open toela-
tingsbeleid. Bij het inschrijven van leerlingen met een andere levensbeschouwelijke ach-
tergrond wordt respect voor de grondslag van de school gevraagd, maar er is vaak geen 
sprake van structurele aandacht voor andere levensbeschouwelijke visies. Voor openbare 
scholen roept het de vraag op hoe zij de levensbeschouwelijke vorming die hierboven 
geschetst werd, in willen vullen vanuit het neutraliteitsprincipe. 
Voor de beantwoording van de vraag welke inhoud gegeven zou kunnen worden aan 
een nieuw concept voor een levensbeschouwelijke vorming, kan een schets van de ont-
wikkelingen in de godsdienstpedagogiek vanaf het midden van de vorige eeuw verhelde-
rend zijn. 
 
Terugblik op de godsdienstpedagogiek 
In de verzuilde samenleving van de vorige eeuw werd in het bijzonder onderwijs gods-
dienstonderwijs gegeven via een overdrachtsmodel. Bij dat model wordt een deductieve 
strategie gevolgd. Overdracht van vaststaande betekenissen uit een godsdienstige traditie, 
die beschouwd wordt als de enig ‘ware’ traditie, staat centraal. Leerlingen worden inge-
leid in de overtuigingen, waarden en normen van een georganiseerde levensbeschouwing, 
met de verwachting dat zij zich deze eigen zullen maken. Er is geen sprake van kritische 
reflectie op de traditie of herinterpretatie van de inhoud van de traditie. Reproductie van 
kennis van de inhoud van de traditie is belangrijk. De betekenis van de inhoud ligt vast, 
evenals het doel van de overdracht. Dat ligt buiten de lerende, dat wil zeggen in de ge-
meenschap. Individualisatie en persoonlijkheidsvorming krijgen geen aandacht (Van der 
Kooij e.a., 2013, 224, Miedema & Vroom, 2002, 73-82, Zondervan, 2012, 54).  
Ziebertz, Heil en Prokopf (2003, 24) stellen dat men bij de deductieve strategie in-
houden uit de geloofstraditie wil doorgeven zonder deze met ervaringen van leerlingen te 
verbinden. De geadresseerden zijn dan ontvangers van een boodschap in plaats van deel-
nemers, die mede gestalte geven aan leerprocessen. Van belang is ook dat dit over-
drachtsmodel geen aandacht schenkt aan de symboliek en de metaforische taal van de 
Bijbel. Mensen die bij dit model grootgebracht zijn, zijn daarmee dan ook vaak niet ver-
trouwd. Grimmitt (2000) benoemt deductief theologiseren waarbij socialisatie in de tradi-
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tie centraal staat, als ‘teaching in religion’. Hierbij wordt van de leerkracht verwacht dat 
deze vaststaande geloofsovertuigingen bezit en uit kan dragen. Bekendheid met de in-
houd van de traditie is eveneens noodzakelijk. 
Vanaf de jaren ‘60 kwam inductief theologiseren naar voren. Dit begint bij de erva-
ringen van leerlingen. Deze dienen om het geloof als leerinhoud ter sprake te brengen. 
Godsdienstige opvoeding betekent essentieverheldering van de ervaringen in de leefwe-
reld. Deze ervaringen krijgen betekenis door aan te knopen bij de traditie. De betekenis 
wordt vanuit de traditie gegeven. Er wordt een algemene regel afgeleid uit de traditie 
voor overeenkomstige ervaringen. Zo is er sprake van bestaansverheldering. Bij inductie is 
meer twijfel dan bij deductie. Er is geen dogmatische zekerheid over de algemene regel, 
maar men ervaart empirische zekerheid. Vanuit de menselijke existentie kan zo de reli-
gieuze dimensie oplichten (Ziebertz, Heil en Prokopf, 2003, 41). In de school kan bij induc-
tief theologiseren het beste thematisch gewerkt worden, omdat dit mogelijkheden biedt 
aan te sluiten bij de actualiteit en de interesse van de leerlingen. Ook kan er vaker een 
verbinding gemaakt worden met sociale vorming. De aanduiding godsdienstonderwijs 
werd in de loop der tijd vervangen door levensbeschouwelijke vorming. Op de meeste 
scholen in het denominatief onderwijs wordt in de huidige tijd op deze wijze gewerkt. Veel 
leerlingen kunnen echter niets meer met God associëren, omdat ze niet meer weten 
waarop het woord betrekking heeft (Ziebertz, Heil en Prokopf, 2003, 25). Onbekendheid 
met de geloofsinzichten van de inhoud van de levensbeschouwelijke traditie waarin de 
school staat, is er in toenemende mate ook bij leerkrachten in het denominatief onder-
wijs.  
Veel confessionele scholen maken gebruik van een methode voor levensbeschouwe-
lijke vorming die aansluit bij de formele identiteit van de school. Leerkrachten kunnen 
deze methode volgen, ook als hun persoonlijke opvattingen daar niet, of niet helemaal, bij 
aansluiten.  
Miedema en Roebben (2008) geven aan dat de deductieve strategie geen aandacht 
heeft voor de leefwereld van jongeren en dat een inductieve strategie niet werkt omdat 
de traditie niet transformatief en dynamisch kan worden opgevat. Ook een inductieve 
strategie kan gericht zijn op het overdragen van de inzichten van een godsdienstige le-
vensbeschouwelijke traditie en ingedeeld worden bij Grimmitts ‘teaching in religion’.  
 
 De openbare school 
In de openbare basisschool wordt door externe leerkrachten godsdienstige- of humanisti-
sche vorming gegeven aan leerlingen van wie de ouders daarom vragen. Bij het vak Gees-
telijke Stromingen krijgen alle leerlingen van de eigen leerkracht informatie over diverse 
godsdienstige en niet-godsdienstige levensbeschouwingen. Dit vak is gericht op het soci-
aalhistorisch beschrijven van levensbeschouwingen (Alii, 2009, 68). De kennis van levens-
beschouwingen is onder andere nodig om cultuurschatten te kunnen begrijpen en waar-
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deren. De leerkracht geeft alleen informatie door en gaat niet inhoudelijk op de verschil-
lende levensbeschouwingen in. Zijn of haar persoonlijke levensbeschouwing wordt niet 
uitgedragen. 
Grimmitt benoemt levensbeschouwelijk onderwijs, waarbij transmissie van kennis 
voorop staat, als ‘teaching about religion’ (Alii, 2009, 111). Waardenvrij onderwijs is ech-
ter onmogelijk. De persoonlijke levensbeschouwing van de leerkracht zal altijd meespelen 
in de alledaagse praktijk. Zonne (2006, 219-220, zie ook Westerman, 2001) wijst erop dat 
de Vereniging voor Openbaar Onderwijs (VOO) actieve pluriformiteit ziet als wezenlijk 
kenmerk van openbaar onderwijs, maar dat leerkrachten eerder passief neutraal zijn bij 
het aan de orde stellen van verschillende levensbeschouwingen. Klassenleerkrachten in 
het openbaar onderwijs spreken nauwelijks levensbeschouwelijke thema’s aan. Er wordt 
slechts een minimale hoeveelheid tijd besteed aan het vak Geestelijke Stromingen, dat 
alleen gegeven wordt in de bovenbouw, en uit informatie over levensbeschouwelijke 
tradities bestaat. Het ontbreekt leerkrachten bovendien aan de kennis en vaardigheden 
die nodig zijn om religieuze thema’s aan de orde te kunnen stellen. Op de openbare Pabo 
wordt religie slechts als culturele verschijning met de studenten besproken (Zonne, 2006, 
220-222) 
Het beginsel van ‘actieve pluriformiteit’ wordt beschouwd als een van kenmerken 
van het openbaar onderwijs. Op de website van de VOO staat het volgende: “Het open-
baar onderwijs is niet alleen voor iedereen toegankelijk, maar heeft ook een actief pluri-
forme opdracht. Dit betekent dat het openbaar onderwijs bijdraagt aan de ontwikkeling 
van de leerlingen met aandacht voor de godsdienstige, levensbeschouwelijke en maat-
schappelijke waarden, zoals die leven in de Nederlandse samenleving.” In tegenstelling tot 
het bijzonder onderwijs neemt het openbaar onderwijs niet één levensbeschouwing als 
vertrekpunt, maar biedt ruimte voor diversiteit (www.voo.nl/page/levensbeschouwelijke). 
  
3.2. Een nieuw concept voor levensbeschouwelijke vorming 
Door godsdienstpedagogen wordt de laatste decennia steeds vaker gewezen op de nood-
zaak van een nieuw concept voor levensbeschouwelijke vorming, waarin interactie en 
dialoog centraal staan en ingegaan wordt op existentiële vragen, op een manier die recht 
doet aan verschillende levensbeschouwelijke visies (Alii, 103-105, Zondervan, 54-57). 
Westerman (2006, 205) wijst erop dat leerlingen de school altijd binnenkomen met een 
van huis uit gevormd referentiekader. In de openbare school wordt daaraan weinig of 
geen aandacht besteed, omdat men passief neutraal wil blijven. Op confessionele scholen 
wordt vaak genegeerd dat de schoolpopulatie levensbeschouwelijk pluriform is geworden.  
Het godsdienst-pedagogisch handelen in het confessioneel onderwijs is steeds min-
der gericht op geloofsoverdracht en religieuze socialisatie in één traditie (Alii, 2009, 190) 
en sluit vaker aan bij sociale vorming. Zondervan geeft aan dat zowel in het bijzonder als 
in het openbaar onderwijs behoefte is ontstaan om betekenis te construeren voor het 
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eigen leven in interactie met anderen. In het openbaar onderwijs groeit het besef dat de 
summiere informatie die leerlingen krijgen over verschillende levensbeschouwingen niet 
leidt tot meer begrip voor anderen of tolerantie (Zondervan, 2012, 55-56). Een goede 
voorbereiding op het leven in een pluriforme maatschappij vraagt meer van de school.  
In hoofdstuk 2, paragraaf 2.6.1 werd besproken dat Deleuze in het denken het beeld 
van de boom en de wortel wil vervangen door het beeld van het rizoom. Het beeld van de 
boom en de wortel sluit aan bij het overdrachtsmodel en het deductieve theologiseren in 
de godsdienstpedagogiek in Nederland in de vorige eeuw. Het rizoommodel kan als denk-
kader dienen voor het nieuwe concept voor levensbeschouwelijke vorming waaraan be-
hoefte is ontstaan, omdat dit model uitgaat van transformatie. In de volgende sub-
paragraaf wordt hier nader op ingegaan. 
 
3.2.1  De transformatieve visie 
De cultuur van amnesie brengt met zich mee dat er breuken in de traditie zijn ontstaan; 
delen van de inhoud daarvan zijn vergeten. Dat speelt zowel een rol bij ouderen als bij 
jongeren. Verschillende begrippen uit de christelijke traditie, zoals ‘naastenliefde’ en 
‘barmhartigheid’ maken geen deel meer uit van de hedendaagse spreektaal. Betekenissen 
waarnaar de religieuze taal verwijst, worden daardoor niet meer herkend. De cultuur van 
amnesie bemoeilijkt de overdracht van levensbeschouwelijke visies. Om uit de wijsheid 
van de traditie te kunnen blijven putten, zouden de vergeten delen daarvan weer opnieuw 
toegankelijk moeten worden gemaakt (Miedema 2008, 304-306). De ontwikkeling van een 
levensbeschouwelijke visie moet gezien worden als “de subjectieve handeling van het 
omgaan met en het uitleggen van het duidingsaanbod van levensbeschouwelijke tradities” 
(Ganzevoort 2006, 79). 
Miedema (2002, 79) wil uitgaan van een transformatieve visie, waarbij toe-eigening 
centraal staat. Betekenissen uit een levensbeschouwelijke traditie, die gezien wordt als 
dynamisch en veranderend, worden dan tot persoonlijke betekenissen getransformeerd. 
Er wordt op een ontdekkende manier omgegaan met de inhoud van de traditie. Daarbij 
wordt niets voorgeschreven; persoonlijke toe-eigening en participatie in levensbeschou-
welijke activiteiten zijn kernwoorden bij deze visie. De leerkracht begeleidt de leerling bij 
de ontwikkeling van een persoonlijke levensbeschouwelijke visie en stelt zich daarbij op 
als partner, niet als expert (Miedema, 2002, 82). In de transformatieve visie wordt leren 
niet langer gezien als toe-eigening van kennis en vaardigheden vanuit een dualistische 
subject-object visie. Leren is deelnemen aan praktijken in een sociaal-culturele context, 
waarbij zowel de lerende als het geleerde voortdurend getransformeerd worden (War-
dekker en Miedema, 2001, 26). Waar de gevestigde godsdienstige instituten de omschake-
ling van transmissie naar transformatie moeilijk kunnen maken, kunnen scholen hierin 
wellicht een centrale rol vervullen. “The idea of a fixed, formal, revealed religious ideology 
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will need to give way to a fluid, flexible, processual understanding of faith” (Tacey, 2001, 
94).  
Bakker (2001, 203-221) wijst erop dat verschillen in levensbeschouwelijke opvattin-
gen altijd verweven zijn met variabelen, zoals karakter, ervaringen, sociaal-emotionele- en 
culturele achtergrond, kennisniveau, leerstijl en vaardigheden. De levensbeschouwelijke 
vorming moet steeds gericht blijven op de volledige context van de leefwereld.  
Het concept ‘abductief theologiseren’ lijkt een belangrijke bijdrage te kunnen leveren 
aan een nieuw concept dat uitgaat van een transformatie visie en toe-eigening centraal 
stelt. Wat houdt dit concept in? 
 
3.2.2  Abductief theologiseren 
Van Peursen (1986, 49-50) schrijft over abductie: “Bij deductie wordt van een algemene 
regel of wet afgedaald naar het bijzondere geval. Bij inductie echter wordt opgeklommen 
van de feiten naar de regels. Deze regels bieden een zekere mate van waarschijnlijkheid. 
Deductie gaat dus uit van de algemene regel en inductie gaat uit van het bijzondere ge-
val.” Bij abductie is sprake van een concreet gegeven dat als problematisch wordt ervaren. 
Op grond van dit gegeven wordt een algemene regel verondersteld, die een verklaring van 
bijzondere gevallen kan geven (Van Peursen, 1986, 107). Belangrijk is dat het bij een ver-
onderstelling blijft; er is geen zekerheid. 
‘Abductief theologiseren’ betekent dat er gewaagde hypotheses geformuleerd wor-
den, waarmee eigen ervaringen verbonden worden met de inhoud van de traditie. Daarbij 
is vrijheid om iets nieuws te leren uit het oude en het oude met nieuwe ogen te bekijken 
in het licht van de opgedane ervaringen (Ziebertz, Heil & Prokopf, 2003, 27). Abductie 
staat daarmee dichter bij inductie dan bij deductie, stelt Hermans (2003, 42-50). Bij induc-
tie wordt tot ‘zeker weten’ besloten vanuit overeenkomstige ervaringen. Bij abductie kan 
iets afgeleid worden uit op zichzelf staande ervaringen. De interpretatie is een waagstuk, 
want slechts de concrete ervaring is een zekerheid. Hermans geeft aan dat bij abductie 
sprake is van “weten zonder uitroepteken”. De traditie wordt niet langer gezien als een 
gesloten systeem, waarin de hedendaagse mens participeert. Een open traditiebegrip 
biedt ruimte om het accent te leggen op de diversiteit binnen die traditie en op “een 
waarheid die niet in het verleden ligt, maar in de toekomst. De traditie is een weg. Er is 
een einde gekomen aan het zekere weten over God”, zegt Hermans. Bij abductie geldt: 
wie niet waagt, wint geen betekenis. De hypothese verschaft geen vaststaande betekenis. 
De gevonden betekenis hoeft niet overeen te stemmen met de betekenis die anderen 
vinden, er kan sprake zijn van persoonlijke betekenis.  
Het autobiografisch Bijbellezen van Kitzberger, dat besproken werd in hoofdstuk 2, 
past binnen het abductief theologiseren, omdat het de persoonlijke levensloop als uit-
gangspunt neemt. Communiceren met anderen en toetsing van de eigen mening aan die 
van anderen is dan belangrijk.  
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Rol en betekenis van de traditie  
Abductie is een proces van betekenisverlening, waarbij bekendheid met de inhoud van 
een religieuze traditie niet noodzakelijk is. Dat zou kunnen leiden tot de gedachte dat de 
inhoud van de traditie van weinig belang is bij de betekenisverlening, omdat de persoon-
lijke ervaring centraal staat. Dat is onjuist. Sander (2003, 56-60) wijst erop dat er sprake is 
van een wederkerige betrekking. Door de ervaring en de inhoud van de traditie met elkaar 
in verband te brengen, kunnen beide in een ander licht komen te staan. Er kan gestart 
worden vanuit de ervaring, maar ook vanuit de tekst. In het abductieve proces ontstaat 
nieuwe betekenis en worden nieuwe perspectieven geopend. Het proces is echter niet 
uitgewerkt, er wordt uitgegaan van voortgaande ontwikkeling. Bij een statische opvatting 
van de inhoud van de traditie is abductie niet mogelijk.  
Hermans (2003, 49-52) benadrukt dat abductie bevorderd wordt door deel te nemen 
aan een ‘religieuze praktijk’, een netwerk van personen en middelen zoals rituelen en 
teksten. Dat netwerk hoeft niet de gemeenschap van een georganiseerde levensbeschou-
wing te zijn. Deelnemen aan een praktijk betekent dat er geleerd wordt in een sociale 
context. De leerling eigent zich betekenis toe door deel te nemen aan een proces waarin 
anderen houdingen, denkwijzen en vaardigheden aanreiken, waarmee betekenis gevon-
den kan worden. Dit proces kan ook in de school plaatsvinden. De praktijk bemiddelt tus-
sen traditie en ervaring, mits dogma’s en leerstellingen op afstand blijven. De bijdrage van 
de leerling aan de betekenisverlening is gelijkwaardig aan de bijdrage van anderen.  
De religieuze dimensie van de praktijk zorgt voor verdieping van ervaringen in het 
dagelijks leven. Religieuze gebruiken bieden ruimte voor religieuze ervaringen en kunnen 
daarom vanuit een transformatieve visie op levensbeschouwelijke ontwikkeling gezien 
worden als transformatieve bronnen. Zo bezien kan het religieuze domein juist vanuit een 
religieuze houding bevrijd worden van conventioneel gedrag en dogmatische overtuigin-
gen (Wardekker & Miedema, 2001, 30-31). 
Ziebertz, Heil & Prokopf (2003, 27-30) vragen zich af of leerlingen bereid zullen zijn 
hun ervaringen in te brengen in de hypothetische context. Dat is een belangrijke vraag, 
maar naar mijn mening is het allereerst belangrijk te onderzoeken of leerkrachten bereid 
en in staat zullen zijn de leerlingen hierbij te begeleiden. Beschikken zij over de kennis, 
houding en vaardigheden die nodig zijn om abductief theologiseren toe te passen bij de 
levensbeschouwelijke vorming in de school? Ziebertz, Heil & Prokopf stellen dat er drie 
stappen gezet moeten worden bij abductief theologiseren: 
Stap 1: bewustwording van de ervaringshorizon. 
Stap 2: deconstructie van die horizon. 
Stap 3: nieuwe elementen inbrengen 
Volwassenen moeten deze drieslag zelf kunnen maken om leerlingen hierbij te kunnen 
begeleiden. Ten opzichte van deductief en inductief theologiseren vraagt abductief theo-
logiseren om een denkomslag bij leerkrachten. Het overdragen van vaststaande beteke-
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nissen is niet meer noodzakelijk en zelfs niet mogelijk. Van leerkrachten wordt een ont-
dekkende houding gevraagd en er wordt verwacht dat zij leerlingen ruimte zullen bieden  
om een eigen visie te ontwikkelen. Ook hun eigen visie kan zich in dat proces ontwikkelen. 
Leerkracht en leerling staan op gelijke voet in het leerproces, ze leren beiden. De leer-
kracht is niet langer de expert (Miedema, 2002, 82). Socrates kan daarbij als voorbeeld 
fungeren. Hij is een leraar die meer vragen stelt dan antwoorden geeft. 
 
Abductie is verbonden met autonomie 
Sander (2003, 54-60) benadrukt dat abductie aansluit bij het huidige autonomie-ideaal, 
omdat betekenisgeving plaatsvindt vanuit persoonlijke ervaringen. Hermans (2001, 273) 
sluit daarbij aan door erop te wijzen dat de zich ontwikkelende persoon in het abductieve 
theologiseren geen passieve ontvanger is van religieus voorgegeven inhouden, maar een 
co-constructeur van het betekenissysteem. Er wordt in de inhoud van de traditie gezocht 
naar betekenis, maar deze inhoud kan ook tegenspraak bieden. De concrete ervaring kan 
daardoor in een ander licht komen te staan voor de persoon zelf. 
 
Abductie is verbonden met pragmatiek. 
Deductie leidt tot ‘blind’ weten waaraan niets kan worden toegevoegd. Inductie voldoet 
niet omdat het misleidend kan zijn. Een zekerheid kan niet uit uitspraken afgeleid worden. 
Om de betekenis van een uitspraak te begrijpen, moet gekeken worden naar de hande-
lingsmogelijkheden die ermee verbonden zijn. Een betekenisvolle uitspraak begint bij 
problemen in een handelingssituatie, die men wil oplossen. Op dat moment worden ont-
dekkingen gedaan. Ontdekkingen doen in handelingssituaties past niet bij inductie en 
deductie, wel bij abductie (Sander, 2003, 55). De persoonlijke identiteit wordt voortgaand 
geconstrueerd door het interpreteren van persoonlijke ervaringen. Wardekker en Miede-
ma (2001) spreken daarom van een narratieve identiteit. Mensen worden daarbij gezien 
als betekenisgevers; beelden en betekenissen worden gevormd tijdens het handelen, niet 
op basis van objectieve kennis, die door anderen overgedragen is. Ook zijn alle aspecten 
van persoonsvorming daarbij betrokken, niet slechts het cognitieve aspect.  
 
Abductie is verbonden met hermeneutiek 
Sander (2003, 54-60) vestigt de aandacht op de bijzondere plaats die de school inneemt in 
religieus perspectief. De school staat buiten de georganiseerde godsdienst; daardoor kan 
zij een andere positie innemen ten aanzien van religie en op een andere manier theologi-
seren. “De school stelt religie niet van binnenuit ter beschikking, maar van buitenaf.” Dat 
de religieuze taal van levensbeschouwelijke tradities niet meer de taal is van de leerlingen, 
die in deze tijd de school bevolken, en ook steeds minder van de leerkrachten die daar 
werken, kan ervaren worden als een gemis, maar biedt wellicht ook nieuwe kansen. Her-
meneutiek kan daarbij een hulpmiddel zijn. Sander spreekt over abductieve correlatie: de 
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talige uiting brengt een wederkerige betrekking tot stand tussen de ervaringen van men-
sen nu en de ervaringen uit de overlevering. De gewaagde hypothese maakt een verschui-
ving van de verstaanshorizon mogelijk; deze hypothese is geen definitie, geen waarheid, 
maar schept betekenis. Bij abductie gaat het om nieuw weten, om een taal die nog ge-
leerd moet worden. Er komt ruimte voor een nieuw verstaan, voorbij de vorige horizon. 
Dat zal uitgedrukt worden in nieuwe taal. 
 
3.3 Ontdekkend levensbeschouwelijk leren 
Omdat het begrip ‘theologiseren’ vaak wordt verbonden aan de theologie als wetenschap, 
aan de machtspositie van kerken en gezagsdragers en aan vaststaande geloofswaarheden, 
is het een lastig te hanteren concept in de dagelijkse praktijk op de scholen. Het woorden-
boek Nederlands van Koenen geeft als betekenis: ‘over God en goddelijke dingen redene-
ren, godgeleerde onderwerpen behandelen’. Wellicht is ‘levensbeschouwelijk leren’ een 
bruikbaar begrip ter vervanging. Het begrip ‘abductie’ hoort te weinig bij het dagelijks 
spraakgebruik en klinkt te technisch om breed ingang te kunnen vinden op het terrein van 
de levensbeschouwelijke vorming, is mijn ervaring. In plaats van ‘abductief’ stel ik voor 
‘ontdekkend’ te gebruiken, omdat de gevonden betekenis wellicht wel al aanwezig was 
maar in vergetelheid raakte, naar de achtergrond verdween of nog niet eerder gevonden 
werd. Bij het ontdekkende levensbeschouwelijke leren kunnen verborgen en nieuwe be-
tekenissen tevoorschijn komen en ontstaan. 
 
 Ontdekkend levensbeschouwelijk leren in de openbare school 
Als ontdekkend levensbeschouwelijk leren zou dit concept wellicht ook ingang kunnen 
vinden in de openbare school. Overal en altijd stellen mensen zingevingvragen en worden 
mogelijke antwoorden gezocht. Contacten met anderen, met de inhoud van levensbe-
schouwelijke tradities en existentiële ervaringen zijn belangrijke pijlers bij de vorming van 
een persoonlijke levensbeschouwelijke visie. Deze is nooit af, maar altijd in wording, toont 
zich in het handelen en moet steeds verbonden zijn met kritische beschouwing of reflec-
tie. ‘Handel ik of handelen wij op deze manier goed?’ ‘Zijn mijn of onze uitgangspunten 
juist?’ ‘Wie of wat komt hierdoor in de knel?’ Waar nagedacht wordt over antwoorden op 
levensbeschouwelijke vragen is sprake van levensbeschouwelijke vorming en wordt ge-
theologiseerd. Dat gebeurt overal, ook in het openbaar onderwijs, ook buiten de kerk en 
buiten een academische context. Dat sluit aan bij de visies van Astley en Borgman (zie 
hoofdstuk 2, de sub-paragrafen 2.8.1 en 2.8.2). Zij stellen dat theologiseren verbonden is 
aan de alledaagse praktijk en aan reflectie op het eigen handelen. Dat is niet voorbehou-
den aan theologen en gelovigen, maar aan iedereen. 
Bakker (2006, 139) constateert dat de alledaagse praktijk ‘religiogeen’ is. Het gaat 
erom nieuwe vormen van religiositeit te herkennen, te onderkennen en constructief te 
ontwikkelen. Religie ontstaat vanuit het alledaagse en wordt van daaruit opnieuw geïnter-
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preteerd. Ter Avest en Bakker stellen voor de drie modellen van religieuze vorming die 
door Grimmitt (1973) aangereikt werden, aan te vullen met een vierde benadering. Naast 
‘teaching in- ’, ‘teaching about- ‘ en ‘teaching from religiosity’ willen zij ‘teaching for reli-
gion’ aandacht geven. Zij doelen op “het markeren van momenten waarop meer te zien is 
dan er met het oog waar te nemen is, meer te horen dan het oor kan horen en meer te 
voelen dan als prikkeling van de zintuigen te ervaren is”. Zij willen leerlingen ontvankelijk 
maken voor transcendentie en “hen stimuleren daar taal voor te vinden of te ontwikke-
len”(2011, 33). Bij teaching for religion krijgen leerlingen “zowel zicht op hun eigen zich 
ontwikkelende levensbeschouwing als een kijk op het leven in zijn geheel – zowel wat 
betreft de expliciet religieuze dimensie daarvan als andere dimensies” (Alii, 2009, 112). 
Leerkrachten stimuleren hun leerlingen “ontvankelijk te worden voor de expressie van 
existentiële ervaringen van zichzelf en die van anderen en voor de (religieus) levensbe-
schouwelijke dimensie daarvan” (Alii, 2009, 113). De auteurs benadrukken dat reflectie op 
deze ervaringen belangrijk is; daarbij kan zich een diepere dimensie ontvouwen, waarin 
plaats is voor nieuwe betekenissen.  
 
Leefwereld 
Lotz (76-83) wil het begrip ‘leefwereld’ gebruiken in plaats van ‘het alledaagse leven’, zie 
sub-paragraaf 2.8.1). Het perspectief van de leefwereld heeft een voortdurend verande-
rende horizon. In het begrip ‘leefwereld’ is het heden zowel verbonden met het verleden 
als met toekomstverwachtingen. Lotz ziet het als een manier van ervaren “op de achter-
grond van ons bewustzijn”, die van grote invloed is op de manier waarop we in de wereld 
staan. In de leefwereld zijn stabiliserende en verstorende elementen aanwezig. Waar deze 
zich voordoen, ervaren we het verschil tussen onze bedoelingen en hoe we zijn in een 
bepaalde situatie. Dat betekent dat persoonlijke ervaringen (zowel de stabiliserende als de 
verstorende elementen daarvan) de aangewezen plaats zijn om transcendentiebesef te 
ontwikkelen. Bij de levensbeschouwelijke vorming is het daarom belangrijk plaatsen te 
creëren waar deze ervaringen ingebed kunnen worden. De leerkracht kan de leerlingen 
behulpzaam zijn bij het interpreteren van deze ervaringen door deze te verbinden aan 
verhalen, symbolen en concepten met een rijke levensbeschouwelijke inhoud.  
Van den Berk (2005, 278) wijst op het belang van ‘numineuze’ ervaringen: ervaringen 
die ons plotseling overkomen in het alledaagse leven en ter plekke zin geven aan het be-
staan. Deze ervaringen kunnen niet rationeel geduid worden. Het zijn innerlijke ervaringen 
van het ‘numineuze’: ‘het onuitsprekelijk totaal andere’. Van den Berk noemt deze erva-
ringen, waarbij de mens het gevoel heeft dat hij samenvalt met de hele werkelijkheid en 
het alledaagse bewustzijn ontstijgt, van groot belang voor de persoonsvorming. Besef van 
deze dimensie kan niet overgedragen worden, maar slechts ervaren. Denken in beelden 
en symbolen en het stimuleren van de verbeelding ziet Van den Berk als belangrijke 
78 
 
bouwstenen voor het oproepen van deze werkelijkheid. “Als er iets belangrijk is in onze 
cultuur, is dat het opvoeden tot verbeelding.”  
  Miedema en Biesta (2004, 34) stellen dat we de ontmoeting met het totaal ande-
re, of de Ander niet kunnen arrangeren. Wel kunnen we trachten te voorkomen dat we 
deze ontmoeting blokkeren. Het is belangrijk leerlingen ontvankelijk te maken voor de 
geheimen van het leven, voor het anders-zijn van de ander/het andere/de Ander. Het is 
echter niet van te voren vast te stellen wanneer dit plaats zal vinden. Leerkrachten kunnen 
wel gevoel ontwikkelen voor de momenten waarop deze ontvankelijkheid zich zou kunnen 
manifesteren bij de leerlingen.  
 
3.3.1  De deconstructiebenadering in het onderwijs 
Ook de deconstructiebenadering van Derrida, waarin de notie ‘différance’ een centrale 
plaats inneemt (zie sub-paragrafen 2.5.2 en 2.6.1), sluit aan bij een transformatiemodel 
voor levensbeschouwelijke vorming en bij het concept ‘ontdekkend levensbeschouwelijk 
leren’. De deconstructiebenadering kan aangevuld worden vanuit dit concept en meer 
specifiek ook vanuit het concept ‘autobiografisch Bijbellezen’.  
Biesta (2001b, 34-35) pleit voor een erkenning van deconstructie in het onderwijs. 
Deconstructie is een manier van denken die verhelderend kan werken. Leerkrachten en 
leerlingen zullen elkaar daardoor gaan zien als unieke personen; elkaar aanvaarden in het 
anders-zijn. Persoonlijkheidsvorming wordt dan een continu proces van constructie en 
deconstructie van betekenisgeving (Miedema, 1999, 9-23). Deconstructie biedt zo een 
unieke mogelijkheid om recht te doen aan diversiteit. Daar tekent zich echter een span-
ningsveld af. Erkenning van het anders-zijn van de ander kan betekenen dat we deze vol-
ledig met rust laten. Elke inmenging in het leven van een ander is bij Derrida een daad van 
geweld. Miedema en Biesta geven aan dat leerlingen onderwijs nodig hebben om deel te 
kunnen hebben aan de samenleving, terwijl onderwijs geven betekent dat er interventies 
gepleegd worden in de levens van leerlingen. Totale controle van het onderwijs is echter 
onmogelijk als leerkrachten de leerlingen als unieke personen de wereld binnen willen 
laten gaan. Onderwijs geven wordt mogelijk door het anders-zijn van leerlingen en tevens 
onmogelijk door leerlingen te erkennen in hun anders-zijn. Miedema en Biesta stellen dat 
deconstructie een uitdaging vormt voor het onderwijs om het midden te vinden tussen 
controle van de ander en deze aan zijn lot overlaten. Als er evenwicht ontstaat tussen de 
‘input’ van de leerkracht en het antwoord van de leerling, wordt het mogelijk dat er on-
derwijs gegeven kan worden en betekenis ontstaat (Miedema en Biesta, 2004, 33-35).  
Voortdurende bezinning is echter nodig. Deconstructie roept de vraag op naar de 
identiteit van de persoon, die in voortdurende wisselwerking met anderen staat. Kan de 
mens in dat proces nog wel een autonome keuze maken? Is deconstructie relativistisch en 
nihilistisch, zoals critici beweren (Miedema en Biesta, 2004, 24)?  
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Ethiek 
Biesta (2001b, 44-57) stelt dat deconstructie de komst van de ander/het andere/het on-
voorziene voorbereidt. Het gaat erom de ander/het andere te laten verschijnen in het 
anders-zijn, als absoluut anders, uniek en onherleidbaar. Dat kunnen we niet conceptuali-
seren. Biesta wijst erop dat de Westerse filosofie volgens Levinas “niet in staat is de an-
der/het andere te erkennen als absoluut anders”. We proberen het andere steeds in te 
passen in bestaande algemene concepten. Er is sprake van ‘egologie’: het ego of het sub-
ject is de oorsprong van alle kennis en betekenis. Deconstructie zou als relativistisch be-
schouwd kunnen worden als we eraan vasthouden dat deconstructie een positie is met 
een vaste grond en zuivere criteria, die de basis vormen voor onze beslissingen. Decon-
structie is echter geen positie: deconstructie vindt plaats. Het is een gebeurtenis “met een 
ethisch-politieke horizon”, die bestaat uit zorg voor de ander. Het maakt het binnenkomen 
van de ander die buitengesloten is, mogelijk Het ontbreken van een vaste grond en zuive-
re criteria betekent “uiteindelijke onbeslisbaarheid” (Biesta, 2001b, 49). Ethiek en politiek 
beginnen precies daar. Derrida wijst er met nadruk op dat deconstructie verbonden is met 
rechtvaardigheid, juist omdat “ze voortkomt uit rechtvaardigheid” (Derrida, 1994, 57). 
Biesta (2001b, 57) laat zien dat deconstructie verbonden is met rechtvaardigheid, door 
gericht te zijn op zorg voor de ander als ander, voor het anders-zijn van de ander/het an-
dere. Vanuit de ethische aarzeling en de ethische discussie die met deze zorg samenhan-
gen, ontstaat rechtvaardigheid. Biesta houdt daarom een krachtig pleidooi voor decon-
structie in het onderwijs. Derrida geeft aan dat rechtvaardigheid veronderstelt dat er recht 
wordt gedaan aan de afzonderlijkheid van een afzonderlijke situatie (Sneller, 1994, 25). 
Maar recht dat in wetten is vastgelegd, is geen rechtvaardigheid. Recht is gericht op recht-
vaardigheid door voor iedereen geldende regels. “Het is rechtvaardig dat er recht is, maar 
rechtvaardigheid is niet te berekenen. Rechtvaardigheid vereist dat men rekent met het 
onberekenbare (Derrida, 1994, 60). Rechtvaardigheid vereist dat er een beslissing geno-
men moet worden, terwijl er geen criterium voorhanden is. Rechtvaardigheid geschiedt 
door de beslissing. Heroverweging en herinterpretatie van het recht blijven noodzakelijk 
(Derrida, 1994, 78-79). 
 
Deconstructie en levensbeschouwelijke vorming 
Deconstructie is begaan met anders-zijn en biedt kansen iets nieuws te ondernemen dat 
niet voorzien wordt. Een relevante vraag is: “Hoe kunnen er openingen gecreëerd worden 
zodat de ander/het andere/de Ander kan spreken en er geantwoord kan worden?” En 
ook: “Hoe kunnen leerkrachten daarin verantwoordelijkheid nemen?” Er verschijnt dan 
een onmogelijkheid: er kan niet voorzien worden wat deze verantwoordelijkheid inhoudt, 
hoe de ander/de Ander zich zal manifesteren. Het antwoord op de vraag ligt altijd in de 
toekomst en vraagt om vertrouwen. Het gaat erom de komst van de ander/het ande-
re/het onvoorziene voor te bereiden. De inhoud van levensbeschouwelijke tradities kan 
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daarin een belangrijke rol blijven spelen. Recht doen aan dat wat buitengesloten is, zorg 
voor de ander, het onvoorziene dat komen gaat, zijn thema’s die in levensbeschouwelijke 
tradities een sleutelrol vervullen (Miedema & Biesta, 2004). 
Deductief redeneren is in de levensbeschouwelijke vorming onmogelijk als we de an-
der tot zijn of haar recht willen laten komen. Een benadering, waarbij zowel leerstof, on-
derwijsgevende en ontvanger opgenomen zijn in een transformatieproces, doet wel recht 
aan de deconstructiegedachte. Zich leerstof toe-eigenen betekent dat de inhoud ervan 
niet klakkeloos overgenomen wordt, maar geïnterpreteerd. De ontvanger ontdekt nieuwe 
betekenissen in de leerstof; dit doet iets met hem of haar en ook de aanbieder van de 
leerstof kan daardoor op andere gedachten komen. De deconstructiebenadering komt 
daaraan tegemoet. Deze benadering kan de Bijbelse hermeneutiek, maar ook het inter-
preteren van andere betekenisvolle teksten, een nieuwe impuls geven (zie paragraaf 2.6).  
Daarbij kunnen vragen gesteld worden: “Mogen interpretatieregels losgelaten wor-
den?”, “Wanneer is er sprake van verstaan en wanneer van misverstaan?” Biesta (2001b, 
35) verwijst naar Derrida: er kan slechts sprake zijn van juist verstaan en misverstaan als er 
een vast fundament en zuivere criteria bestaan. Dat is niet het geval en daarom er is geen 
grens vast te stellen. Derrida geeft aan (zie sub-paragraaf 2.6.1) dat betekenis in teksten te 
vinden is tussen de regels, in open ruimtes, op lege plekken, juist bij datgene wat weggela-
ten werd. Dat kan ook nieuwe betekenis zijn, waarbij conceptualisatie onmogelijk is. De 
mogelijkheid van een veelheid aan betekenissen geeft aan dat er geen sprake kan zijn van 
een oorspronkelijke betekenis of een uiteindelijk vast te stellen betekenis. (Biesta 2001b, 
42). In hoofdstuk 2 (zie sub-paragrafen 2.1.1 en 2.1.2) werd erop gewezen dat religie een 
gedaanteverandering ondergaat. De mens die op zoek is naar betekenisgeving voor het 
leven, is bezig met een zoektocht zonder einde. Als conceptualisatie onmogelijk is, omdat 
er geen positieve termen aanwezig zijn waaraan gerefereerd kan worden, zullen we tel-
kens opnieuw woorden moeten proberen te vinden voor wat zich op dat moment voor-
doet (Biesta, 2001b, 43). Symbooldidactiek kan daaraan wellicht bijdragen. 
 
3.3.2  Symbooldidactiek  
Verhalen uit levensbeschouwelijke tradities bieden veel mogelijkheden voor betekenisge-
ving als er fundamentele levensvragen gesteld worden. In deze verhalen worden levenser-
varingen verwoord, waarbij gebruik gemaakt wordt van symbooltaal. Bij deductief theolo-
giseren is er slechts één duiding mogelijk van symbolen en metaforen in de verhalen uit de 
tradities. Ontdekkend levensbeschouwelijk leren vraagt van leerkrachten dat zij de moge-
lijkheid erkennen dat er meerdere betekenissen ontdekt worden in de verhalen. Dat zij 
steeds minder bekend zijn met het taalgebruik en de symbolen en metaforen daarin is een 
belemmering. 
Lanser (2006, 93-104) benadrukt dat het beheersen van een ‘tweede taal’ nodig is 
om een brug te kunnen slaan tussen “de archaïsche taal van de Bijbel en het leven en de 
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vragen van onze tijd”. Om levenservaringen te verwoorden is beeldende taal nodig, die 
gebruik maakt van metaforen en symbolen. Die taal wordt ons aangereikt in poëzie en in 
religieuze geschriften. Leerkrachten zouden die taal moeten beheersen en hun leerlingen 
aanreiken, zodat de oude teksten kunnen blijven inspireren. De symbolen en metaforen 
die in religieuze geschriften gebruikt worden, bevatten voor mensen in deze tijd echter 
geen verwijzing meer naar hun eigen leven.  
Den Heyer en Schelling (2000, 7-9) wijzen erop dat symbolen altijd ontstaan in het 
concrete bestaan. Elk ding dat wij kennen en zien, leent zich er in principe toe een sym-
bool te worden. Welke symbolen er opkomen en wat de betekenis daarvan is, wordt me-
de bepaald door de context en de tijd waarin ze ontstaan. De symbolische betekenis die 
aan woorden wordt toegekend, hangt tevens samen met het heersende wereldbeeld in de 
tijd van ontstaan. De Jong (2004, 33-49) sluit zich daarbij aan. Aan taal- en symboolgebruik 
is altijd een communicatiebedoeling verbonden. Met datgene wat als symbool functio-
neert, wilde men iets te verstaan geven. Voor een verantwoorde interpretatie van symbo-
len is het daarom noodzakelijk steeds terug te grijpen op de concrete historische ervaring.  
Kuindersma (1998, 102) ziet een hermeneutisch tekort: de hermeneutische omgang 
met Bijbelse teksten is verwaarloosd. Omdat symbooldenken ontbreekt, is de religieuze 
taal niet meer toegankelijk. De verhalen kunnen daarom hun betekenis niet langer prijs-
geven. De Schepper (2005, 167) geeft aan dat symbolisch denken bij uitstek geschikt is om 
besef van transcendentie te ontwikkelen. Symbolen die naar transcendentie verwijzen, 
maken het onzegbare zegbaar. Als een symbool echter geïdentificeerd wordt met het 
gesymboliseerde verliest het zijn verwijskarakter en wordt het tot idool. De mens denkt 
dan over het totaal andere te kunnen beschikken (Kuindersma, 2006, 149-151).  
Symbooldidactiek biedt een manier om samen met leerlingen te zoeken naar actuele 
betekenissen van de inhoud van levensbeschouwelijke tradities en deze te verwoorden. 
Symbolisch leren denken vergemakkelijkt het herontdekken en van binnenuit aanvoelen 
van oude symbolen in de verhalen van levensbeschouwelijke tradities (De Schepper, 2005, 
167). Het concept biedt tevens ruimte voor de inbreng van levenservaringen van leer-
lingen met verschillende levensbeschouwelijke achtergronden. Zo kan het de aanzet vor-
men tot ontmoeting en dialoog met andere levensbeschouwelijke tradities. Om leerlingen 
te kunnen begeleiden bij het leren omgaan met symbolen wordt van leerkrachten sym-
boolgevoeligheid en symboolverstaan verwacht. Het is belangrijk dat zij symbolisch kun-
nen denken. Daarnaast is het belangrijk dat er ingezet wordt op meer bekendheid van 
leerkrachten met de religieuze taal van de traditie. Interpretatiemogelijkheden blijven 
verborgen als symbolen en metaforen in de verhalen onopgemerkt blijven. De Jong (2004, 
33-49) geeft daarbij aan dat het ontdekken van betekenis van symbolen in verhalen van 
levensbeschouwelijke tradities pas mogelijk is ‘als er een communicatieve omslag gemaakt 
is en de leerkracht bereid is af te zien van een dominante positie bij het overdragen van 
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kennis’. Die houding zouden leerkrachten zich eigen kunnen maken door met hun leer-
lingen te filosoferen.  
 
3.3.3  Filosoferen 
Een zoekende, ontdekkende houding kan ontwikkeld worden door al in het basisonderwijs 
het voeren van filosofische gesprekken te oefenen. Weijers (2012, 151) is van mening dat 
onze huidige onderwijsopvatting in een overgangsfase verkeert. De focus is niet langer 
voornamelijk gericht op kennisoverdracht en het leren van praktische vaardigheden, maar 
op het “leren omgaan met onzekerheden, onderzoeken, vragen stellen, inzicht verkrijgen 
en samen met anderen creatief oplossingen vinden”. Een leraar is in dat proces eveneens 
zoekend en geeft les zonder antwoorden. Bij filosoferen worden de vaardigheden die 
daarbij vereist zijn, geoefend. Er worden open vragen gesteld, waarop geen eenduidige 
antwoorden mogelijk zijn. Ieders mening en inbreng is van evenveel waarde. Een gedeelde 
eindconclusie is niet noodzakelijk. De deelnemers leren naar elkaar te luisteren en andere 
meningen te respecteren. Zij gaan inzien dat er meerdere antwoorden naast elkaar kun-
nen bestaan. De leerkracht is eveneens deelnemer aan het gesprek. Door samen te zoe-
ken naar mogelijke antwoorden op een filosofische vraag worden leerlingen gestimuleerd 
een ander perspectief in te nemen. Perspectiefwisseling biedt de mogelijkheid zich in te 
leven in andere standpunten, maar ook om argumenten te vinden voor versterking van de 
eigen mening of juist aanpassing daarvan. Nieuwe inzichten en nieuwe betekenissen kun-
nen ontstaan. Filosoferen is daardoor sterk verbonden met ontdekkend levensbeschouwe-
lijk leren. Bovendien wordt de betekenis van het ‘ik’ en het ‘jij’ in verband gebracht met 
een groter geheel en kunnen meningen getoetst worden (Ziebertz, 1999, 36). Intersubjec-
tiviteit staat centraal bij filosoferen.  
Kuindersma (2008, 9) wijst erop dat leerkrachten door te filosoferen met hun 
leerlingen geïnspireerd kunnen worden ook levensbeschouwelijke gesprekken te gaan 
voeren via de methode van het filosoferen. Het leren filosoferen kan een eerste aanzet 
daartoe vormen. 
 
Open vragen stellen 
Ontdekkend levensbeschouwelijk leren biedt de mogelijkheid open vragen te stellen bij 
verhalen uit levensbeschouwelijke tradities. Door leerlingen aan te moedigen tot het stel-
len van vragen, waarop geen eenduidig antwoord mogelijk is, bevorderen leerkrachten 
een houding van verwonderen en ontdekken. Geen enkel antwoord is dan afdoend; het is 
daarom beter te antwoorden met tegenvragen die stimuleren tot verder nadenken, of te 
antwoorden door middel van het vertellen van een verhaal. Verhalen bevatten lege ruim-
tes, die door de leerlingen zelf ingevuld kunnen worden; zo kunnen zij een eigen en/of een 
nieuwe betekenis aan de tekst geven. Persoonlijke ervaringen van kinderen kunnen op 
deze wijze verbonden worden met verhalen uit levensbeschouwelijke tradities. De gevon-
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den betekenissen staan daarbij niet absoluut vast. Het vinden van antwoorden heeft geen 
prioriteit: verhalen zouden vooral nieuwe vragen moeten oproepen (Eisenberg Sasso, 
2001, 26-27, 31).
 
 
De inhoud van levensbeschouwelijke tradities komt daarmee in een ander licht te 
staan. Afscheid nemen van absolute waarheden betekent niet dat er nieuwe waarheden 
gevonden moeten worden, waartoe we ons op de oude manier verhouden; het betekent 
dat we ons op een nieuwe manier kunnen gaan verhouden tot de oude waarheden (Cha-
ter, 2001,74). Het kan ook betekenen dat er nieuwe inzichten ontstaan. Communicatie 
met anderen, waarbij sprake is van toetsing van de eigen mening aan die van anderen en 
toetsing van de gevolgen van het uitdragen van een mening voor anderen (reflectie), is 
dan belangrijk. De gevonden betekenis kan afwijken van de betekenis die door anderen 
gevonden wordt. Erkenning van verschillen in inzicht is daarbij noodzakelijk, zonder deze 
verschillen te willen opheffen. 
 
3.4 Burgerschapsvorming 
In hoofdstuk 1 werd gewezen op de verplichting die de overheid scholen sinds 2006 heeft 
opgelegd om een visie en beleid ten aanzien van actief burgerschap en sociale integratie 
te ontwikkelen. Ook werd vastgesteld dat burgerschapsvorming niet los staat van levens-
beschouwelijke vorming (zie sub-paragraaf 1.1.2). In 2012 had echter slechts een klein 
aantal scholen een visie op burgerschapsvorming geformuleerd en beleid daarbij vastge-
steld.  
 
Verbinding met levensbeschouwelijke vorming 
De relatie tussen burgerschapsvorming en levensbeschouwelijke vorming werd door de 
Onderwijsraad (2012, 14) in het advies met betrekking tot burgerschapsvorming aangege-
ven. “Als burger bijdragen aan de samenleving kan pas echt als iemand zelf weet waarvoor 
hij of zij staat. Ook is het pas mogelijk te begrijpen waarom het zo belangrijk is dat mensen 
hun idealen kunnen nastreven, wanneer men zelf gehecht is aan een ideaal. Burger-
schapsonderwijs impliceert dat een leerling leert een eigen levensovertuiging te ontwikke-
len en weet welke waarden en normen hij voorstaat, na wil leven en uit wil dragen. Zo-
doende kan er een verband ontstaan tussen de levensbeschouwelijke of pedagogische 
overtuiging van de school (het aanbieden van een bepaald waarden- en normenkader), de 
vormende taak van het onderwijs (iemand helpen zijn persoonlijke zingeving te ontwikke-
len en te verhelderen), en burgerschapsonderwijs.” Democratische waarden als: vrijheid 
van meningsuiting, gelijkwaardigheid, begrip, verdraagzaamheid en het afwijzen van on-
verdraagzaamheid en discriminatie, dienen in ieder geval ontwikkeld te worden. De On-
derwijsraad wijst erop dat de houding en het handelen van leerkrachten daarbij een sleu-
telrol vervullen. Leerkrachten dragen voortdurend waarden over aan hun leerlingen.  
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In het kader van burgerschapsvorming is het van belang dat zowel openbare scholen 
als bijzondere scholen hun leerlingen kennis laten maken met de diverse levensbeschou-
welijke opvattingen die in de samenleving aanwezig zijn. Voor confessionele scholen bete-
kent dit de uitdaging deze opdracht gestalte te geven binnen de formele identiteit van de 
school, zoals deze is vastgelegd in documenten. Hoe willen deze scholen bovengenoemde 
waarden nastreven en voorleven? Maar ook openbare scholen moeten aangeven op wel-
ke manier zij aan de verplichting van de overheid willen voldoen (Alii, 2009, 181). Passieve 
neutraliteit kan daarbij geen optie meer zijn. 
 
Burgerschapsvorming en deconstructie 
De deconstructiegedachte kan een impuls geven aan het vaststellen van het beleid ten 
aanzien van burgerschapsvorming. Anderen buitensluiten of machtsposities innemen is 
onmogelijk bij de deconstructiebenadering. Belangrijke vragen daarbij zijn: ‘Hoe ver kun-
nen we gaan in het recht doen aan de ander of het andere?’ en ‘Wordt het zelf daarbij 
wellicht opgeheven?’ 
In het kader van burgerschapsvorming verplicht de overheid ook scholen met een 
homogene leerling-populatie te zoeken naar mogelijkheden om inzicht in de opvattingen 
van anderen te verkrijgen. Scholen kunnen niet langer wegkijken. De vraag hoe zij aan-
dacht willen gaan schenken aan andere levensbeschouwingen neemt daarbij een centrale 
plaats in. Willen zij de leerlingen alleen informatie geven daarover of ook ontmoetingen 
organiseren met vertegenwoordigers van andere levensbeschouwingen? Gaan zij gebeds-
huizen van andere levensbeschouwelijke tradities bezoeken? Wordt er op school aandacht 
besteed aan de belangrijke feesten van andere tradities? Kunnen de verhalen uit verschil-
lende levensbeschouwelijke tradities op school verteld worden? Wordt er vooral gezocht 
naar overeenkomsten tussen de verschillende overtuigingen of mogen ook de verschillen 
naar voren komen? De antwoorden die scholen op deze vragen geven, zullen heel ver-
schillend zijn. De persoonlijke waardenoriëntatie die voortkomt uit de levensbeschouwing 
van de leerkracht, vormt een belangrijke factor bij beslissingen die genomen worden in de 
alledaagse schoolpraktijk (zie sub-paragraaf 1.1.2). Dat geldt ook voor beslissingen ten 
aanzien van het beleid bij burgerschapsvorming. 
 
3.4.1 Rol van de tradities 
Ganzevoort benadrukt dat er een grote uitdaging ligt voor opvoeders en leerkrachten om 
op een niet-dogmatische manier de verhalen van levensbeschouwelijke tradities aan te 
blijven bieden als referentiekader (2010, 22). Van belang is dan welk standpunt zij inne-
men ten aanzien van het denken over waarheid. Gaan zij uit van exclusiviteit van de eigen 
opvatting, essentiële gelijkheid van de verschillende levensbeschouwelijke visies, of ne-
men zij een pluralistisch standpunt in? Bij dit laatste standpunt gaat men ervan uit dat de 
waarheid zelf veelvoudig is en slechts door middel van dialoog benaderd kan worden. De 
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dialoog is het middel om onjuiste vooronderstellingen en fouten te ontdekken en vervol-
gens te corrigeren. 
 Volgens Roebben (2007, 113 - 115) is het belangrijk dat kinderen uitgenodigd worden 
“zich uiteen te zetten met de grote zin-stichtende verhalen aan de overkant”. Leerlingen 
komen in deze tijd zonder religieuze taal, -traditie en -gemeenschap de klas binnen, maar 
wel met levensvragen. Nieuwe spirituele ervaringen kunnen ontstaan als kinderen erva-
ringen opdoen met de bronnen van wijsheid die religieuze tradities zijn. Roebben wil “ex-
plorerend en informatief” met de inhoud van de tradities omgaan. Levensvragen kunnen 
aan de orde worden gesteld door sleutelverhalen uit de tradities aan te reiken in een 
“hermeneutisch-communicatief proces van levensbeschouwelijke zelfverheldering”. Zo 
kan de traditie ‘ontstold’ worden en nieuw levensinzicht ontstaan. Ontdekkend levensbe-
schouwelijk leren kan gezien worden als een hermeneutisch-communicatief proces. 
 
3.4.2  Verschillen bespreken 
Vroom en Woldring (2002, 9) wijzen erop dat de specifieke wijsheden van tradities slechts 
vruchtbaar kunnen zijn voor de koers van de samenleving als verschillen niet genegeerd, 
maar besproken worden. Identiteitsontwikkeling en levensbeschouwelijke vorming vinden 
plaats in interactie met de omgeving. Luisteren, kijken en vragen naar de culturele- en 
levensbeschouwelijke relevante ervaringen van anderen, moeten daarom gezien worden 
als noodzakelijke, waardevolle activiteiten. Dat scholen verplicht worden hieraan vorm te 
geven in het kader van burgerschapsvorming is een belangrijke stap in dat proces. Door 
verschillen te bespreken, wordt duidelijk waar overeenstemming over bestaat en leert 
men respect op te brengen voor de visie van anderen. De verschillen mogen blijven be-
staan, maar vormen geen bedreiging meer. Diversiteit kan zo gezien worden als voor-
waarde voor ontwikkeling.  
 
3.5 Normatieve professionaliteit 
Het derde aandachtspunt dat centraal staat bij het overdenken van een nieuw concept 
voor levensbeschouwelijk vorming in de school, is de normatieve professionaliteit van de 
leerkracht.  
Normatieve professionaliteit (Alii, 2009, 123-126) houdt in dat leerkrachten in staat 
zijn 
a. de doelen die zij in hun werk nastreven te verbinden met 
b. de kwaliteit van hun eigen bestaan en 
c. de context waarbinnen hun werk plaats vindt 
Het professionele handelen van leerkrachten in het basisonderwijs wordt zowel bepaald 
door doelen die zij stellen naar aanleiding van objectieve eisen die door de overheid aan 
scholen gesteld worden, als door doelen die zij nastreven naar aanleiding van waarden die 
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de school en zijzelf centraal stellen. Een persoonlijke waardenoriëntatie wordt ontleend 
aan levensbeschouwelijke overtuigingen. Normatieve professionaliteit is daarom ingebed 
in de wisselwerking tussen cultuur en levensbeschouwelijke overtuigingen (zie hoofdstuk 
1, paragraaf 1.2). Afstemming daartussen zal steeds opnieuw overdacht moeten worden. 
Normatieve professionals kunnen reflecteren op hun beroepsbeoefening. 
Bakker en Rigg (2004, 37) roepen in herinnering dat morele criteria tot ver in de vori-
ge eeuw geleverd werden door externe instanties, vanuit een vastgesteld levensbeschou-
welijk kader, buiten de leerkracht om. In de huidige samenleving is de leerkracht echter 
“geen gestandaardiseerde exponent van een bepaald curriculum of een formele grondslag 
van een school meer. De authentieke waardenoriëntatie van de leerkracht is niet langer 
van ondergeschikt belang.”  
 
3.5.1  Kunneman 
Kunneman (2005, 270-274) heeft duidelijk gemaakt dat in de afgelopen decennia in de 
meeste beroepenvelden definities van professionaliteit dominant werden, waarin techni-
sche expertise op basis van modus-één en modus-twee kennis centraal kwam te staan. 
Bovendien was er sprake van een opmars van ‘dikke-ik’ gedrag. Kunneman beargumen-
teert dat er in de samenleving behoefte is aan modus-drie kennis. Wat bedoelt hij met 
deze vormen van kennis en met het ‘dikke-ik’? 
Modus-één kennis is wetenschappelijke kennis die gericht is universele geldigheid. 
Een objectiverend perspectief is kenmerkend voor deze kennis. Feiten staan in deze ken-
nissoort centraal. Modus-twee kennis zoekt naar adequate oplossingen voor praktische 
vragen en problemen die zich voordoen bij modus-één kennis. Concrete doelen en pro-
ducten die gerealiseerd zouden moeten worden, staan hier centraal, maar waarden en 
normen die daarbij in het geding zijn, komen eveneens aan bod. Het objectiverende per-
spectief domineert echter nog steeds. De adequaatheid van professioneel handelen wordt 
bij deze kennisvormen afgemeten aan geobjectiveerde outputindicatoren. Waarden-
gebonden elementen van professioneel handelen die ontleend worden aan existentiële en 
morele bronnen van oriëntatie, verdwijnen daarin uit beeld. In de werksfeer is geen ruim-
te voor persoonlijke betrokkenheid, aandacht en creatieve samenwerking. Authenticiteit 
wordt gemist. Juist bij beroepen waarin het professionele handelen betrokken is op het 
leven en de persoonlijke ontwikkelingsmogelijkheden van cliënten, leerlingen of burgers, 
is het belang van existentiële en morele bronnen echter groot. Kunneman pleit voor nor-
matieve professionalisering waarbij de invloed van deze bronnen weer erkend wordt. Het 
begrip ‘normatieve professionalisering’ wil hij verbinden aan co-creatie in het kader van 
modus-drie leerprocessen. De professionals en degenen op wie zij richten, hebben in de 
co-creatie een gelijkwaardig aandeel. Modus-drie leerprocessen bieden “een rijke humus-
laag aan verhalen, beelden, metaforen en bevorderen leerzame wrijving tussen verschil-
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lende perspectieven op de zaak die in de organisatie aan de orde is en de plekken der 
moeite die daarmee verbonden zijn” (Kunneman, 2005, 272). 
Kunneman signaleert dat het dikke-ik in de huidige samenleving een centrale plaats 
inneemt. Het dikke-ik wil ruimte voor zichzelf. Het wil erkenning van zijn handelingsvrij-
heid en ruimte voor individuele opvattingen en verlangens. Het dikke-ik wil anderen over-
stemmen of opzij duwen om ruimte te scheppen voor het eigen standpunt. Machtsposi-
ties innemen en anderen buitensluiten zijn kenmerkend voor dikke-ik gedrag. Het dikke-ik 
gedijt bijzonder goed in kennisintensieve organisaties, evenals op het niveau van professi-
onele interventies en prestaties.  
Kunneman ziet in de samenleving steeds opnieuw personen als bijzondere persoon-
lijkheid verdwijnen. Ze worden een doelgroep, objecten of veranderen in statistieken. Hij 
verwijst naar de rede van Schuyt bij het aanvaarden van de Dr. J.P. van Praag-prijs 2005 
van het Humanistisch Verbond. Schuyt (2005) pleitte daarin voor het belang van ‘kleine 
deugden’, zoals goed kijken, goed luisteren, goed spreken, maat houden, common sense 
gebruiken, en humor om destructieve conflicten te vermijden en constructieve conflicten 
aan te kunnen gaan. Dergelijke deugden kunnen in opvoeding en onderwijs worden gecul-
tiveerd door ze ‘voor te doen’ en door niet in gemakkelijke tegenstellingen te denken.  
In de samenleving is er te weinig oog voor dat autonomie juist verdiept kan worden 
via kritische begrenzing van de vrijheid van betrokkenen en hun dikke-ik. Waar normatieve 
professionaliteit en co-creatie samengaan, verschijnen betrokkenen als persoon, niet als 
object, in relatie tot problemen die allen aangaan. Zij brengen samen iets tot stand. De 
morele begrenzing kan door de betrokkenen vrijwillig aanvaard worden, omdat de waar-
den die daarbij in het geding zijn juist door de begrenzing worden waargemaakt. Deze 
waarden transcenderen de persoonlijke willekeur (Kunneman, 2005, 274). Een pluraliteit 
aan moreel relevante tradities en perspectieven noodzaakt mensen “de plek der moeite te 
betreden waar existentiële en morele vragen opdoemen”. In de leerzame wrijving die zich 
daar voordoet, kunnen mensen diepe ervaringen van zin, betrokkenheid en inspiratie 
opdoen. Kunneman noemt dit “een horizontale notie van transcendentie”. Transcendentie 
kan ervaren worden in de relatie tussen mensen, waar de mens bereid is het eigen ik te 
begrenzen. Mensen zijn in deze relatie gelijkwaardig, er kunnen geen machtsposities inge-
nomen worden. Er is geen sprake van buitensluiten; het andere is verrijkend en een bron 
van inspiratie.  
Kunneman (2005, 274) put daar hoop voor de toekomst uit. “Hier gloeien voor mij de 
kooltjes van hoop en bezinning. Hier gloort een ander vooruitgangsperspectief, dat leer-
zame begrenzing en diepe autonomie met elkaar verbindt en daarmee verwijst naar die-
pere ervaringen van zin, verbinding en persoonlijke ontwikkeling. Er komt een horizon in 
beeld van een wereldsamenleving die minder gekenmerkt wordt door geweld en onrecht 
en niet ten onder gaat aan verschillen en conflicten, maar daarvan kan leren. Dan ont-
staan onvermoede mogelijkheden voor zinvol en menswaardig leven, voorbij het dikke-
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ik.” Kunneman sluit hiermee aan bij het denken van Taylor (het open immanente kader), 
Derrida (aandacht voor wat buitengesloten wordt) en Deleuze (het andere is verrijkend, 
verbinding met een ‘buiten’ is zelfs noodzakelijk).  
 
3.5.2  Normatieve professionaliteit en levensbeschouwelijke vorming 
Ook bij het vakgebied levensbeschouwelijke vorming is het van belang dat leerkrachten 
zich laten leiden door wat zij willen nastreven. Dat betekent dat zij een doelstelling voor 
dit vakgebied kunnen verwoorden en kunnen aangeven hoe zij deze doelstelling willen 
bereiken. Een vraag die daarbij gesteld kan worden is of leerkrachten leerlingen alleen 
informatie over levensbeschouwingen willen aanreiken of dat zij ook inhoudelijk daarop in 
willen gaan. Willen zij daarbij vooral een bepaalde levensbeschouwelijke traditie centraal 
stellen of willen zij ook aandacht besteden aan andere levensbeschouwingen? Hun per-
soonlijke levensbeschouwelijke oriëntatie is bij de beantwoording van deze vraag een 
belangrijke factor. In het empirisch onderzoek zullen deze vragen centraal staan. 
Binnen de schoolgemeenschap en bij het bestuur bestaan verwachtingen ten aanzien 
van de levensbeschouwelijke vorming in de school. Ook de overheid heeft opvattingen 
daarover, zoals bijvoorbeeld bij de verplichting aandacht te schenken aan burger-
schapsvorming naar voren komt. De normatieve professional weet deze verwachtingen op 
elkaar af te stemmen (Alii, 2009, 132). Dan is het nodig dat daarover regelmatig gesprek 
plaats vindt tussen de professionals in de school in de vorm van een dialoog; niet in een 
debat, waarbij de betrokkenen elkaar proberen te overtuigen van de eigen visie.  
 
3.5.3  Normatieve professionaliteit en ontdekkend levensbeschouwelijk   
leren 
In dit hoofdstuk is nagegaan wat de levensbeschouwelijke veranderingen in de samenle-
ving, die onderzocht werden in hoofdstuk 2, betekenen voor de onderwijspraktijk, met 
name voor de vraag welke rol de school kan spelen bij de levensbeschouwelijke ontwikke-
ling van leerlingen. Daaruit is naar voren gekomen op welke wijze een vernieuwd concept 
voor levensbeschouwelijke vorming in de school gestalte kan krijgen en hoe de inhoud van 
godsdienstige levensbeschouwelijke tradities daarin een betekenisvolle rol kan vervullen. 
Welke conclusie kan vervolgens getrokken worden uit de bevindingen in dit hoofdstuk in 
relatie tot de centrale onderzoeksvraag (zie hoofdstuk 1, sub-paragraaf 1.1.3), waarvan de 
focus gericht is op de leerkracht? Samenvattend kan gesteld worden dat er een ideaal-
beeld naar voren is gekomen van leerkrachten als normatieve professionals, die in de 
school werkzaam zijn op de volgende manier: 
De professionals die ontdekkend levensbeschouwelijk leren centraal stellen in de on-
derwijspraktijk, beschikken over een open houding en reflexieve vaardigheden. Roebben 
(2007, 13) geeft aan dat inhoudelijke kennis, didactische vaardigheden, communicatieve 
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competentie en pedagogische betrokkenheid daarbij nodig zijn. Daarnaast vereist ontdek-
kend levensbeschouwelijk leren bereidheid van leerkrachten zich kwetsbaar op te stellen 
en van leerlingen te leren. Ook bieden deze professionals ruimte aan dialoog. De leerling 
wordt gestimuleerd een eigen weg te vinden: leerkrachten zijn behulpzaam bij het ont-
dekken en interpreteren, maar dragen geen vaststaande visies over. Zij zijn bereid samen 
met de leerlingen ontdekkingen te doen. Roebben (2007, 67) wijst erop dat ouders bij de 
levensbeschouwelijke opvoeding  van hun kinderen geconfronteerd kunnen worden “met 
de eigen existentiële zoektocht, met eigen vallen en opstaan”. Dat geldt ook voor leer-
krachten die ontdekkend levensbeschouwelijk leren toepassen. Deze leerkrachten durven  
“het oude vertrouwde los te laten en naar buiten te gaan, uit zichzelf te breken, zich te 
laten aanspreken door het andere en in beweging te komen”. Zij hebben een positieve 
houding ten aanzien van diversiteit. Teamleden accepteren onderlinge verschillen in op-
vattingen bij zowel collega’s als leerlingen. Verschillen in interpretatie en visie mogen 
blijven bestaan. Wel kan gemeenschappelijkheid in waarden worden ontdekt, die in de 
diversiteit aanwezig is. Deze waarden hoeven niet ontleend te zijn aan een gedeeld gods-
dienstig levensbeschouwelijk kader, maar kunnen ook ontleend worden aan andere bron-
nen.  
Deze normatieve professionals zijn tevens in staat te reflecteren op hun persoonlijke 
levensbeschouwelijke visie. De ontmoeting met de ander maakt dat de persoonlijke ant-
woorden op levensvragen opnieuw overdacht worden. Door de ogen van de ander, die 
vanuit een ander levensbeschouwelijk kader denkt, wordt naar de eigen standpunten 
gekeken en een proces van bewustwording in gang gezet (Streib, 2001, 140). Een open, 
reflectieve houding en de bereidheid om af te stemmen op ‘het andere’ bieden unieke 
mogelijkheden om recht te doen aan diversiteit. Zonder de eigenheid te verliezen wordt 
de ander of het andere erkend. De professionals hebben oog voor reacties van kinderen 
op dagelijkse activiteiten die ‘signalen van transcendentie’ kunnen bevatten (Champagne, 
2001, 78), zodat wellicht iets van het transcendente kan worden ervaren. Zij kunnen hun 
leerlingen begeleiden bij het denken in symbolen en beelden en bezitten kennis van ver-
schillende levensbeschouwelijke tradities. Ook bieden zij de leerlingen praktijken aan 
waarin ontdekkend levensbeschouwelijke leren geoefend wordt.  
In het volgende hoofdstuk wordt beschreven hoe vanuit deze bevindingen het empi-
risch onderzoek is opgezet. 
 
 
90 
 
 
  
91 
 
 
EMPIRISCH DEEL  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
92 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
93 
 
HOOFDSTUK 4 
VAN THEORETISCH ONDERZOEK NAAR EMPIRISCH    
ONDERZOEK 
“Ik geloof dat de globalisering de wereldgodsdiensten voor een ultieme uitdaging stelt die 
we in het verleden uit de weg wisten te gaan; maar dat kan niet langer. Het mondiale 
tijdperk heeft van onze wereld een samenleving van vreemdelingen gemaakt. Dat zou niet 
een bedreiging voor onze identiteit moeten zijn, maar een oproep tot morele en spirituele 
ruimhartigheid, die meer van ons vraagt dan we misschien hadden gedacht. Kan ik die 
ander zo zien dat zijn anders-zijn niet op mijzelf afdingt maar juist iets aan mij toevoegt? 
Wat gebeurt er dan met mijn geloof, dat me tot nu toe had gebonden aan degenen die 
waren zoals ik, en dat nu ruimte moet maken voor degenen die anders zijn dan ik en die de 
wereld op een andere manier verklaren?”  
Jonathan Sachs (2005, 32) 
 
Inleiding 
Het theoretisch onderzoek werd gestart in het jaar 2009. Het empirisch onderzoek vond 
plaats in 2011. In hoofdstuk 1 werd aangegeven dat de levensbeschouwelijke ontwikkelin-
gen in de samenleving drie aandachtsgebieden opleveren waarop scholen zich moeten 
bezinnen: de aandacht voor levensbeschouwelijke diversiteit in school en samenleving, de 
visie op burgerschapsvorming en het structureel beleid daarbij, en tenslotte de normatie-
ve professionaliteit van teamleden (zie paragraaf 1.1.2). Naar aanleiding daarvan werd de 
centrale onderzoeksvraag vastgesteld, aangevuld met vier deelvragen die de focus van het 
onderzoek weergeven (zie sub-paragraaf 1.1.3).  
Uit het theoretisch onderzoek kwamen aanvullende aandachtspunten en vooronder-
stellingen naar voren voor het empirisch onderzoek. In paragraaf 4.1 worden deze aanvul-
lingen besproken. Het doel en de opzet van het empirisch onderzoek komen aan bod in de 
paragrafen 4.2 en 4.3. De uitvoering van het onderzoek, de procedure van analyse en de 
betrouwbaarheid en validiteit worden vervolgens besproken in de paragrafen 4.4 tot en 
met 4.6. 
 
4.1 Aandachtspunten vanuit het theoretisch onderzoek. 
Het theoretisch onderzoek werd gestart vanuit de centrale onderzoeksvraag: ‘In hoeverre 
is er sprake van normatieve professionaliteit van leerkrachten in het basisonderwijs ten 
aanzien van de levensbeschouwelijke dimensie van de schoolidentiteit en welke implica-
ties vloeien daaruit voort voor het voeren van levensbeschouwelijke gesprekken in de 
klas?’ 
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Na de start van het theoretisch onderzoek kwamen enkele nieuwe gezichtspunten 
naar voren en kregen sommige aandachtspunten meer nadruk. Dit betreft: 
a. Gelovige en ongelovige posities 
De verhelderende visie van Taylor op secularisatie (zie hoofdstuk 2) laat zien dat er anders 
gekeken kan worden naar het onderscheid tussen gelovige en ongelovige posities dan tot 
nu gebruikelijk is. Belangrijke verschillen tussen levensbeschouwelijke visies liggen in het 
al dan niet ervaren van transcendentie en de opvattingen over de aard daarvan: transcen-
dentie hoeft niet gekoppeld te worden aan een godsbegrip. En waar dat wel gebeurt, is 
dat niet altijd een theïstisch godsbeeld. Taylor verbindt de verschillen tussen levensbe-
schouwelijke visies aan de opvattingen die mensen hanteren over menselijke ontplooiing 
en het betonen van medemenselijkheid. Die verschillende opvattingen vallen niet samen 
met gelovige en ongelovige posities. Daarmee komt de vraag naar het omgaan met diver-
siteit in de school en in de samenleving in een ander licht te staan. Hoe duiden leerkrach-
ten hun persoonlijke levensbeschouwing aan en welke opvattingen spelen daarbij een rol? 
Vallen de verschillen daartussen samen met de verschillen tussen de verschillende deno-
minaties in het confessioneel onderwijs en het openbaar onderwijs?  
b. Formele en geleefde identiteit 
In het theoretisch onderzoek werd het onderscheid tussen de formele en de geleefde 
identiteit van de school belicht. De visie van Taylor op de levensbeschouwelijke verschui-
vingen in de samenleving laat zien dat er anders gekeken kan worden naar de formele 
identiteit van de school. Voor het empirisch onderzoek is het dan belangrijk om te kijken 
hoe leerkrachten zich verhouden tot de formele identiteit van de school en hoe zij gestalte 
geven aan de geleefde identiteit. 
c. Levensbeschouwelijke vorming voor alle leerlingen 
Vroom (2006b, 55) benadrukt dat neutraliteit niet bestaat: ieder mens heeft een levens-
beschouwing nodig om een weg te vinden in het leven. Ook Van der Kooij et al. (2013) 
maken duidelijk dat iedereen een levensbeschouwing heeft. Het is belangrijk dat leer-
lingen ondersteund worden bij het ontwikkelen van een persoonlijke levensbeschouwing. 
Om deze te kunnen vormen is het wenselijk dat zij in aanraking komen met verschillende 
visies en ontdekken waar zij zelf staan. Uit het theoretisch onderzoek komt de vraag naar 
voren of leerkrachten bereid en in staat zijn levensbeschouwelijke vorming te geven aan 
alle leerlingen en daarbij aandacht te schenken aan meerdere levensbeschouwelijke visies. 
Voor het empirisch onderzoek ligt ook hier een aandachtspunt. 
d. Actief pluriform of passief neutraal 
Het theoretisch onderzoek toont eveneens aan dat de visie van openbare scholen op neu-
traliteit een aandachtspunt dient te vormen voor het empirisch onderzoek. Willen leer-
krachten zich bij het vormgeven aan de neutraliteit actief pluriform of passief neutraal 
opstellen ( zie paragraaf 1.2) ? Is dat in beleid vastgelegd op de scholen? 
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e. Visie op diversiteit 
In het rizomatisch denken van Deleuze en de deconstructiebenadering van Derrida (zie de 
sub-paragrafen 2.5.e en 2.6. 1) wordt diversiteit niet alleen als verrijkende factor bij le-
vensbeschouwelijke vorming gezien, maar zelfs als noodzakelijke voorwaarde daarvoor. 
Onderschrijven leerkrachten deze stelling? Met deze vraag dient zich een vijfde aan-
dachtspunt voor het empirisch onderzoek aan.   
f. Houding, kennis en vaardigheden  
In het theoretisch onderzoek werd vastgesteld dat ‘ontdekkend levensbeschouwelijk le-
ren’ wellicht een goede invulling kan geven aan een nieuw concept voor levensbeschou-
welijke vorming. In het empirisch onderzoek kan bekeken worden of leerkrachten bereid 
en in staat zijn dit concept gestalte te geven. Het vereist van leerkrachten dat zij een open 
houding aannemen ten aanzien van verschillende levensbeschouwelijke visies, niet uit zijn 
op overdracht van een bepaalde visie en samen met leerlingen ontdekkingen willen doen. 
Ook dienen zij over voldoende kennis van levensbeschouwelijke tradities te beschikken en 
bekend te zijn met verhalen, feesten en gebruiken daarvan. Kennis van symbolen en meta-
foren in de tradities is eveneens belangrijk. 
 
4.1.1  Vooronderstellingen 
Naar aanleiding van het theoretisch onderzoek werden bij de voorbereiding van het empi-
risch onderzoek de volgende vooronderstellingen genoteerd: 
  Leerkrachten op denominatieve scholen zijn - evenals leerlingen en ouders - steeds 
minder bekend met de traditie waarin zij staan, beheersen de religieuze taal van de tradi-
tie waarin de school staat niet langer en beschikken over onvoldoende vaardigheden om 
deze traditie te kunnen (her)interpreteren en levensbeschouwelijke gesprekken te voeren 
met hun leerlingen.  
 In schoolteams in het confessioneel onderwijs wordt niet of nauwelijks van gedach-
ten gewisseld over de formele identiteit van de school en over de manier waarop teamle-
den zich daartoe verhouden.  
 Op openbare scholen wordt in de schoolteams niet of nauwelijks van gedachten 
gewisseld over (persoonlijke) levensbeschouwelijke opvattingen.  
Leerkrachten staan onwennig tegenover het omgaan met de toegenomen diversiteit 
van opvattingen in de samenleving en binnen de eigen school.  
Deze vooronderstellingen kregen een centrale plaats bij de latere data-analyse. Ze 
fungeerden daar op een manier die te vergelijken is met ‘sensitizing concepts’. Boeije 
(2005, 47) geeft de volgende omschrijving van ‘sensitizing concepts’: “attenderende, ge-
voelig makende of richtinggevende begrippen, die gezien worden als de bril of de lens die 
de onderzoeker richt op het veld van onderzoek en een belangrijke rol spelen in de analy-
se.”  
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4.1.2  Deelvragen bij de centrale onderzoeksvraag  
In hoofdstuk 1 werd als centrale onderzoeksvraag vastgesteld: ‘In hoeverre is er sprake 
van normatieve professionaliteit van leerkrachten in het basisonderwijs ten aanzien van 
de levensbeschouwelijke dimensie van de schoolidentiteit en welke implicaties vloeien 
daaruit voort voor het voeren van levensbeschouwelijke gesprekken in de klas?’ Daarbij 
werden vier deelvragen vastgesteld. De aandachtspunten c tot en met f die naar voren 
kwamen uit het theoretisch onderzoek( zie paragraaf 4.1)  geven aanleiding een vraag 
daaraan toe te voegen. De deelvragen worden hier opnieuw weergegeven; vraag 2 is toe-
gevoegd.  
1. Hoe verbinden leerkrachten hun persoonlijke levensbeschouwelijke visie met de 
levensbeschouwelijke traditie waarin de school staat en welke rol speelt hun le-
vensbeschouwelijke biografie daarbij?  
2. Hoe verhouden leerkrachten in het bijzonder en openbaar onderwijs zich tot de 
diversiteit in de samenleving en de leerling-populatie en welke aandacht schen-
ken zij daaraan in het kader van levensbeschouwelijke vorming en burgerschaps-
vorming? 
3. Hoe verhouden leerkrachten in het basisonderwijs zich tot het legitimeren van 
levensbeschouwelijke vorming voor alle leerlingen in het basisonderwijs? 
4. Vinden leerkrachten in het basisonderwijs dat de inhoud van godsdienstige le-
vensbeschouwelijke tradities een betekenisvolle rol kan vervullen bij de levens-
beschouwelijke vorming in de school? Zo ja: op welke wijze? 
5. Besteden leerkrachten in het basisonderwijs aandacht aan levensvragen van leer-
lingen? Zo ja: op welke wijze? 
 
4.2 Doel van het empirisch onderzoek  
Het doel van het empirisch onderzoek sluit aan bij de doelstelling van het theoretisch deel 
van het onderzoek: verhelderen van het normatieve kader van waaruit leerkrachten in het 
basisonderwijs hun professionaliteit gestalte geven en op de doelen die zij stellen ten 
aanzien van de levensbeschouwelijke vorming van de leerlingen. Tot de start van dit on-
derzoek waren al wel onderzoeksgegevens beschikbaar uit wetenschappelijk onderzoek 
naar levensbeschouwelijke vorming in het onderwijs (zie hoofdstuk 1, paragraaf 1.2), maar 
dat bleef beperkt tot protestants-christelijke- of rooms-katholieke basisscholen of vond 
plaats in het voortgezet onderwijs. Onderzoek naar de levensbeschouwelijke dimensie van 
de schoolidentiteit waarbij zowel bijzonder basisonderwijs als openbaar onderwijs betrok-
ken zijn, vond niet eerder plaats. In het empirisch onderzoek wordt nagegaan of de bevin-
dingen uit het theoretisch deel van het onderzoek (zie hierboven en sub-paragraaf 3.5.3) 
ondersteund worden door de praktijkervaringen en opvattingen van leerkrachten die 
werkzaam zijn in de scholen. 
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4.3 Onderzoeksopzet 
In het empirisch onderzoek is gekozen voor de interpretatieve variant van een kwalitatie-
ve benadering. Ik sluit aan bij de definitie die Boeije (2005, 27) geeft van kwalitatief on-
derzoek: “In kwalitatief onderzoek richt de vraagstelling zich op onderwerpen die te ma-
ken hebben met de wijze waarop mensen betekenis geven aan hun sociale omgeving en 
hoe zij zich op basis daarvan gedragen. Er worden onderzoeksmethoden gebruikt die het 
mogelijk maken om het onderwerp vanuit het perspectief van de onderzochte mensen te 
leren kennen met het doel om het te beschrijven en waar mogelijk te verklaren.” 
Het onderzoek is gericht op het omgaan met levensbeschouwelijke diversiteit door 
leerkrachten op basisscholen in het bijzonder en openbaar onderwijs. De interpretatieve 
variant van de kwalitatief-empirische benadering leent zich hier het beste voor, omdat er 
daarbij vanuit gegaan wordt “dat mensen betekenis geven aan verschijnselen en deze 
betekenissen uitwisselen in hun alledaagse interacties, zodanig dat ze gezamenlijk een 
werkelijkheid construeren. Mensen in verschillende culturen – daarmee wordt zowel een 
samenleving bedoeld als een microcultuur van een organisatie, een groep of een gezin – 
kunnen van elkaar afwijkende perspectieven op een sociaal verschijnsel hebben” (Boeije, 
2005, 20). De analyse van de onderzoeksgegevens is in deze variant gericht op patronen 
die te ontdekken zijn in de betekenis die respondenten geven aan verschijnselen in hun 
leefwereld.  
Voor onderzoek dat gericht is op levensbeschouwing geniet een onderzoeksstrategie 
waarbij gebruik gemaakt wordt van reflectieve gesprekken, bijvoorbeeld in open of semi-
gestructureerde interviews, de voorkeur, omdat “in een dialogische benadering waarbij de 
persoonlijke inbreng van respondenten wordt erkend, de respondent in samenspraak met 
de onderzoeker duidelijk kan maken hoe hij of zij een vraag interpreteert” (Smaling, 2008, 
45, Hijmans en Smaling, 1997, 26, 28). De onderzoeker zelf speelt daarbij een centrale rol. 
In sub-paragraaf 4.3.2. wordt daarop ingegaan.  
Bij de opzet van dit empirisch onderzoek werd besloten het uiteindelijke aantal res-
pondenten af te laten hangen van het moment waarop er bij het verzamelen van de data 
geen nieuwe ‘sensitizing concepts’ (zie Boeije 2005, 47) meer verkregen zouden worden 
uit de laatste afgenomen interviews. Met de data-analyse werd gestart na het afnemen 
van de eerste vier interviews. Tijdens de analyse van de laatste vier interviews werd het 
verzadigingspunt bereikt. 
 
4.3.1  Het onderzoeksinstrument 
Het instrument dat gebruikt werd in het onderzoek is het semigestructureerde interview. 
Bij deze werkwijze worden van te voren vragen opgesteld, die in een bepaalde volgorde 
aan bod zullen komen, maar de onderzoekssituatie kan de van te voren bedachte opzet 
deels beïnvloeden. Tijdens het interview kunnen beslissingen worden genomen over de 
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vragen, de formuleringen of de volgorde van de vragen. De onderzoeker kan besluiten dat 
een vraag verduidelijking nodig heeft in voor de respondent begrijpelijke bewoordingen of 
dat doorvragen wenselijk is. De onderzoeker kan de volgorde van de vragen veranderen of 
stilstaan bij iets wat door de respondent ingebracht wordt (Boeije, 2005, 58).  
Een dialogische vorm van interviewen leent zich het beste voor kwalitatief empirisch 
onderzoek waarbij onderzocht wordt welke betekenis mensen geven aan hun leefwereld 
en hoe ze op basis daarvan handelen (Hijmans en Smaling, 1997, 28). Dat is het geval bij 
dit onderzoek, waarin aan leerkrachten vragen gesteld worden over hun persoonlijke 
levensbeschouwelijke visie en de relatie daarvan met hun professionaliteit. Hijmans en 
Smaling: “De dialogische vorm accentueert dat de ondervraagde zijn of haar leven groten-
deels begrijpt, er enige invloed op kan uitoefenen en een eigen uniciteit bezit. De onder-
vraagde kan daarom een soort mede-onderzoeker zijn, die ook tijdens het interview in 
samenspraak met de interviewer duidelijk kan maken hoe hij of zij een bepaalde vraag 
interpreteert”. 
Na het theoretisch onderzoek werd, op basis van de bevindingen daaruit en de deel-
vragen bij de onderzoeksvraag, (zie sub-paragraaf 4.1.2) de vragenlijst voor de interviews 
ontwikkeld. Deze werd als volgt ingedeeld: 
- Persoonlijke gegevens en een beschrijving door de respondent van de diversiteit 
in de groep waaraan les gegeven wordt 
- Vragen naar de eigen levensbeschouwelijke ontwikkeling van de respondent 
- Vragen naar de verbinding van de persoonlijke levensbeschouwelijke visie van de 
respondent met de formele identiteit van de school 
- Vragen over levensbeschouwelijke vorming in de school en het omgaan met le-
vensbeschouwelijke vragen van leerlingen door de respondent 
- Vragen over het omgaan met diversiteit en burgerschapsvorming 
- Een afsluitende vraag naar de visie van de respondent op het begrip ‘levensbe-
schouwing’.  
De vragenlijst (zie bijlage 1) laat een verschil zien tussen de vragen voor basisscholen in 
het bijzonder onderwijs en openbare basisscholen. Vraag 9 werd alleen aan de responden-
ten in het bijzonder onderwijs gesteld en bij vraag 11 werden twee versies gebruikt: versie 
a voor het bijzonder onderwijs en versie b voor openbaar onderwijs. 
 
4.3.2  De rol van de onderzoeker 
Maso en Smaling (1998, 79) zijn van mening dat de subjectiviteit van de onderzoeker in 
kwalitatief onderzoek niet eenzijdig opgevat moet worden als mogelijke vertekening van 
het onderzoek, waardoor de betrouwbaarheid en validiteit bedreigd wordt, maar dat deze 
subjectiviteit juist bij kan dragen aan het streven naar objectiviteit. Zij achten het noodza-
kelijk dat de onderzoeksvraag voortkomt uit persoonlijke interesse van de onderzoeker. 
Dit vereenvoudigt de toegang tot het onderwerp van onderzoek. Onderzoekers zullen zich 
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er echter van bewust moeten zijn dat de manier waarop zijzelf in het leven staan, de on-
derzoeksresultaten zowel positief als negatief kan beïnvloeden.  
Boeije (2005, 151) geeft aan dat een onderzoeker niet waardenvrij kan zijn, maar wel 
kan proberen om ten gunste van de validiteit van het onderzoek geen waardeoordelen uit 
te spreken en eigen voorkeuren zo min mogelijk het onderzoek te laten beïnvloeden. De 
onderzoeker zal dan een positie innemen die het midden zoekt tussen nabijheid en distan-
tie. De onderzoeker heeft een open houding en is op de ander gericht, maar blijft recht 
doen aan het object van onderzoek. Een voorwaarde daarbij is dat de onderzoeker zich in 
kan leven in het standpunt of het perspectief van de respondent en hem of haar daarop 
kan bevragen in een open dialoog, zonder dat het een debat wordt.  
Wetenschappelijk onderzoek vraagt om kritische dialoog, “zonder relevante gedach-
ten te verzwijgen en zonder pogingen van de ander te winnen”. De dialoog is gericht op 
geldigheid door argumentaties te onderbouwen of te verwerpen op grond van goede 
argumenten. Verder is er sprake van wederzijdse welwillendheid, reflectie, evaluatie van 
de kwaliteit van de dialoog, en coöperatie: de doelstelling elkaar te begrijpen of met el-
kaar mee te denken. Voor een dialoog met deze kenmerken is empathish vermogen een 
voorwaarde, maar empathie kan ook in de dialoog ontstaan (Smaling, 2008, 36).  
In semigestructureerde interviews wordt geen kritische dialoog gevoerd, maar is het 
belangrijk te streven naar dialogische intersubjectiviteit tussen onderzoeker en respon-
denten. Kenmerken daarvan zijn: een interactieve relatie, waarbij sprake is van actie en 
reactie in woorden of gebaren, wederzijdse openheid van geest en openhartigheid, we-
derzijds vertrouwen en respect en gelijke verdeling van de kansen om een gesprek te 
beginnen, te vervolgen of te beëindigen. De openhartigheid mag niet leiden tot verhalen 
over de spreker zelf, die geen ruimte laten aan de ander en aan andere perspectieven. Een 
goede balans tussen luisteren en spreken is noodzakelijk. In een dergelijke dialogische 
relatie is sprake van communicatieve symmetrie. De onderzoeker erkent de respondent 
als ervaringsdeskundige, waardoor de onderzochte mede-onderzoeker wordt. Zo kan de 
opbrengst van het onderzoek bevorderd worden (Maso en Smaling, 1998, 112- 113). Om 
de verklaringen van de onderzochten goed te kunnen begrijpen is het van belang dat de 
onderzoeker met de onderzochten kan communiceren in de alledaagse taal. Dialogische 
intersubjectiviteit omvat argumentatieve intersubjectiviteit. Dit laatste hoeft net te bete-
kenen dat men uit is op het bereiken van consensus. Dissensus is ook mogelijk, mits het 
duidelijk is om welke redenen men van mening verschilt (Smaling, 1997, 141-142). Bij 
dialogische intersubjectiviteit wordt debat vermeden, maar gespreksonderwerpen waar-
over verschil van inzicht, opvatting of mening bestaat, worden niet uit de weg gegaan. De 
dialoog zou dan onvruchtbaar kunnen worden (Smaling, 2008, 13-15).  
De interviews heb ik steeds ingeleid met een korte toelichting op de centrale onder-
zoeksvraag, waarbij ik vertelde dat de interesse in dit onderwerp voortkwam uit mijn erva-
ringen met levensbeschouwelijke vorming als groepsleerkracht en persoonlijke interesse 
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in de veranderingen op levensbeschouwelijk terrein in de samenleving. Deze toelichting 
bleek steeds een goede basis te bieden voor wederzijds vertrouwen en openhartigheid. 
Tijdens de interviews bleef ik terughoudend met mijn persoonlijke levensbeschouwelijke 
opvattingen als respondenten uitspraken deden die niet strookten met mijn opvattingen. 
Ik probeerde daarop neutraal te reageren en nadere uitleg te vragen: hoe waren respon-
denten tot deze uitspraak gekomen en wat bedoelden ze precies? Soms vroegen respon-
denten tijdens het interview wel naar mijn persoonlijke levensbeschouwelijke opvattin-
gen. Ze wilden vooral weten of ik kerkelijk betrokken ben. Ik antwoordde dan dat ik opge-
groeid ben in de protestants-christelijke traditie en vrij regelmatig kerkdiensten bezoek 
waarin men open staat voor vernieuwing. Die informatie was op dat moment voldoende, 
maar na afloop van het interview kwamen sommige respondenten erop terug en wilden 
meer weten over de aard van deze vernieuwing.  
 
4.3.3  Selectie van scholen en respondenten 
Bij de selectie van scholen en respondenten werd als uitgangspunt genomen dat het em-
pirisch onderzoek uitgevoerd zou worden op basisscholen die formeel in verschillende 
levensbeschouwelijke tradities staan. Er werd gezocht naar achttien (drie maal zes) res-
pondenten op open protestants-christelijke, rooms-katholieke en openbare basisscholen; 
zij vertegenwoordigen vanouds de drie belangrijkste levensbeschouwelijke richtingen in 
het basisonderwijs in Nederland. Er zijn geen respondenten gezocht op reformatorische 
basisscholen, vanwege het minder open aannamebeleid van deze scholen. Daarnaast 
werd getracht twee respondenten van een islamitische basisschool bij het onderzoek te 
betrekken, vanwege de aandacht die in de landelijke politiek uitgaat naar de rol van deze 
scholen bij het bevorderen van integratie en tegengaan van segregatie. Sinds enkele de-
cennia zijn islamitische basisscholen vertegenwoordigd in het Nederlandse basisonderwijs.  
Bij de selectie werd gestreefd naar een evenredige verdeling van het aantal respon-
denten over deze richtingen en naar zoveel mogelijk variatie in leeftijd en dienstjaren van 
respondenten. De voorkeur ging uit naar respondenten met een eigen groep leerlingen. Er 
werden negentien respondenten gevonden die voldeden aan deze laatste eis. Eén respon-
dent is een directeur die regelmatig lesgevende taken verricht. Tijdens de analyse van de 
interviews werd duidelijk dat het aantal respondenten geen uitbreiding behoefde, omdat 
er verzadiging bereikt was bij het aantreffen van nieuwe informatie ten aanzien van on-
derzoeksonderwerpen bij nieuwe respondenten (zie paragraaf 4.5). 
Omdat verondersteld werd dat de levensbeschouwelijke diversiteit bij de leerling-
populatie in een stedelijke setting groter zou zijn dan in een dorp, werden scholen in een 
dorp, een middelgrote stad en een grote stad benaderd. In het dorp waren telkens twee 
leerkrachten van een protestants-christelijke-, een rooms- katholieke- en een openbare 
basisschool bereid aan het onderzoek mee te werken. In de middelgrote stad gold hetzelf-
de voor twee respondenten van een protestants-christelijke basisschool en twee respon-
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denten van een rooms-katholieke basisschool. Drie leerkrachten van drie verschillende 
openbare basisscholen reageerden eveneens positief op het verzoek. In de grote stad was 
één leerkracht van een openbare basisschool bereid aan het onderzoek mee te werken. Bij 
het benaderen van leerkrachten op confessionele scholen in de grootstedelijke setting 
kwamen er positieve reacties van een leerkracht die werkzaam is op een basisschool, 
waarvan de formele identiteit enkele jaren geleden omgezet werd van rooms-katholiek 
naar oecumenisch en van een leerkracht op een rooms-katholieke basisschool. Twee leer-
krachten van een basisschool waar onderwijs op levensbeschouwelijke grondslag geboden 
wordt, reageerden eveneens positief. Deze leerkrachten gaven aan “dat de protestants-
christelijke levensbeschouwing lang het meest bepalend was op de school, maar dat dit de 
laatste jaren steeds minder het geval is”. Directeuren van andere scholen die benaderd 
werden, wilden de vraag niet aan de teamleden voorleggen, omdat andere zaken voor-
rang moesten krijgen of lieten weten dat teamleden geen tijd hadden om aan het onder-
zoek mee te werken. 
 De scholen in het dorp zijn gehuisvest in een scholencomplex. De drie scholen wer-
ken vanaf de oprichting in 1975 nauw samen. Ze gebruiken dezelfde methodes, hebben 
een gemeenschappelijke bibliotheek en activiteiten zoals sportdagen, schoolreisjes, 
schoolkampen, presentaties en musicals worden gezamenlijk georganiseerd. Dat zijn ze 
blijven doen, ook nadat zij afzonderlijk fuseerden met scholen van dezelfde richting in de 
regio. Er is een gezamenlijke koffiekamer in het complex. 
 
Respondentbenadering 
Bij de benadering van respondenten werd steeds benadrukt dat er gevraagd zou worden 
naar persoonlijke ervaringen en interpretaties en dat anonimiteit verzekerd zou zijn. Al 
snel bleek dat er een zekere basis van vertrouwen moest bestaan voordat respondenten 
erin toestemden mee te werken aan een interview. Het hielp als respondenten mij al eens 
op de school tegengekomen waren. In andere gevallen was een aanbeveling door derden 
noodzakelijk. Een telefonische benadering leverde slechts eenmaal resultaat op. Directeu-
ren hadden geen tijd om aan de telefoon te komen, beloofden soms terug te bellen op 
een gunstiger tijdstip, maar deden dat niet of gaven direct al aan dat ze hun teamleden 
niet wilden belasten met een tijdsinvestering voor een interview wegens gevaar voor 
overbelasting. Het netwerk van identiteitsbegeleiders bood een opstapje om met respon-
denten in contact te komen. Op een school waar ik als identiteitsbegeleider wel kennis 
gemaakt had met het team, maar nog geen begeleiding had geboden, waren twee team-
leden bereid mee te werken aan een interview. Drie respondenten werden gevonden door 
tussenkomst van collega’s. Zij vroegen namens mij aan directeuren of ik contact met de 
school op mocht nemen. Dat werd niet geweigerd.   
Een algemeen directeur van een stichting voor openbaar onderwijs, die ik bij een be-
spreking ontmoette, was bereid mijn onderzoek aan te bevelen op zijn scholen. Dat had 
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resultaat. Een van de drie respondenten die op die manier gevonden werden, gaf aan dat 
zij mee wilde doen omdat zij vermoedde dat zij een afwijkend geluid zou laten horen; zij 
vond het belangrijk dat ook haar mening naar voren zou komen. 
Twee respondenten die twee jaar eerder vragen hadden beantwoord in het kader 
van mijn afstudeeropdracht voor de master ‘Religious Education’, wilden nu ook weer 
meewerken. Een directeur bracht mij in contact met een andere school binnen dezelfde 
stichting, nadat ik op zijn school twee respondenten had geïnterviewd. De directeur van 
die school was bereid mijn onderzoek aan te bevelen bij het team. Ook daar meldden 
twee respondenten zich aan om deel te nemen aan het onderzoek. 
Een islamitische basisschool in een grote stad, die door collega’s uit de identiteits-
begeleiding gepolst werd, gaf aan dat er heel vaak verzoeken binnen kwamen voor onder-
zoek. De school wilde in het lopende schooljaar liever niet benaderd worden. Daarom is 
gezocht naar een islamitische school in een middelgrote stad. Deze school reageerde als 
enige positief op mijn telefonische verzoek en nodigde mij uit voor een kennismaking. Dat 
leverde de laatste twee respondenten op. De school is een orthodox islamitische school, 
de respondenten zijn niet islamitisch.  
Mijn beroep heeft zeker meegeholpen om in contact te komen met respondenten. 
Toch hield dat ook een risico in met betrekking tot de betrouwbaarheid van het onder-
zoek. Door respondenten te benaderen op scholen waar ik als identiteitsbegeleider werk-
zaam ben, zou de vereiste distantie wellicht niet gewaarborgd kunnen worden. De scholen 
waar ik werkzaam ben, heb ik daarom zoveel mogelijk buiten het onderzoek gelaten. Voor 
twee scholen waar ik ging starten met identiteitsbegeleiding heb ik een uitzondering ge-
maakt, omdat juist deze scholen interessante onderzoeksgegevens op zouden kunnen 
leveren. Met de persoonlijke levensbeschouwelijke visie van de respondenten op deze 
scholen was ik voor de afname van de interviews niet of slechts summier bekend. Eén 
daarvan, de protestants-christelijke school in het dorp, is gevestigd in een complex waar 
nauw samengewerkt wordt met een rooms-katholieke- en een openbare school, behalve 
bij activiteiten op het gebied van de levensbeschouwelijke dimensie van de onderwijs-
praktijk. Ik wilde het interview graag afnemen bij respondenten op de drie scholen in het 
complex. Het team van de andere school gaf bij het intakegesprek over identiteitsbegelei-
ding, dat samenviel met de start van het empirisch onderzoek, aan dat er een vrij groot 
percentage leerlingen was met een andere levensbeschouwelijke achtergrond. Twee 
teamleden waren direct bereid aan een interview mee te werken. In paragraaf 4.6 zal ik 
nader ingaan op de betrouwbaarheid van het onderzoek. 
De tabel op de volgende pagina tabel biedt een overzicht van de gegevens van de 
scholen en respondenten die bij het onderzoek betrokken waren. 
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Tabel A Overzicht school- en respondentgegevens 
 
Formele 
Identiteit 
school 
L* Nr* Datum 
interview 
P* R* m/v leeftijd D* Meth 
LBV*. 
I* 
Oecumenisch 
 
G   1 01-03-‘11  A v 30 j.   6 H&A S 
Op levensbe- 
schouwelijke 
grondslag 
G   2 10-03-‘11  BA v 44 j. 20 H&A S 
10-03-‘11  BB v 55 j. 13 
Islamitisch M   3 08-07-‘11  CA m 48 j. 23 geen  
08-07-‘11  CB v 25 j.   3 
Openbaar G   4 07-02-‘11  D v 44 j. 25 geen  
M 
 
  5 16-02-‘11  E v 34 j.   3 geen  
  6 14-02-‘11  F v 45 j. 23 
  7 04-02-‘11  G v 48 j.   9 
D    8 25-11-‘10 P HA m 60 j.  37 geen  
17-11-‘10 P HB v 53 j.  21 
Rooms-
katholiek 
G   9 09-03-‘11  I v 24 j.    4 H&A S 
M 10 10-05-‘11  JA v 30 j.    6 H&A  
17-05-‘11  JB v 22 j.    1 
D  11 10-11-‘10 P KA v 52 j.  32 H&A  
06-12-‘10  KB v 45 j. 25 
Protestants-
christelijk 
M 12 09-02-‘11  LA v 30 j.    8 T I 
09-02-‘11  LB m 28 j.   6 
D  13 03-02-‘11  MA v 28 j.    7 T I 
10-02-‘11  MB m 53 j.  33 
*L = Locatie 
G = Grote stad 
M =Middelgrote stad  
D = scholencomplex Dorp 
*Nr. = Nummer van de school in het onderzoek 
*P = pilot 
*R = Aanduiding respondent in het onderzoek 
*D = aantal dienstjaren 
*Meth. LBV  = De methode die de school gebruikt bij Levensbeschouwelijke Vorming 
H&A = Hemel & Aarde, T = Trefwoord 
*I = Identiteitsbegeleiding 
 S = structureel ingezet, I = incidenteel ingezet 
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4.3.4  Levensbeschouwelijke diversiteit bij de leerling-populatie  
In het eerste gedeelte van het interview werd gevraagd naar de diversiteit van de leerling-
populatie. In deze sub-paragraaf wordt weergegeven hoe respondenten tijdens het inter-
view deze diversiteit hebben beschreven. Er is niet gezocht naar gegevens hierover in 
schooldocumenten. 
A. Oecumenisch onderwijs  
School 1 is een oecumenische school in een grote stad. Respondent A: “De school was een 
‘zwarte’ school, maar is de laatste jaren meer gemengd. Het beleid is gericht op een ver-
houding van 70:30 of 60:40 tussen ‘zwart’ en ‘wit’. De bovenbouw is nog voornamelijk 
‘zwart’, de onderbouw niet meer.” 
B. Onderwijs op levensbeschouwelijke grondslag  
School 2 is eveneens gelegen in een grote stad en biedt onderwijs op levensbeschouwelij-
ke grondslag. BA en BB: “Veel leerlingen horen bij de Evangelische Broederschaps-
gemeente. Daarnaast zijn er islamitische leerlingen en enkele hindoestaanse leerlingen. De 
ouders van de leerlingen zijn veelal afkomstig uit Ghana, de Antillen en Suriname.”  
C. Islamitisch onderwijs 
School 3 is gelegen in een middelgrote stad. CA en CB: “De school is een streekschool. De 
leerlingen van de school worden allemaal streng islamitisch opgevoed. Hun ouders zijn 
voor 80% ongeschoold en bijna allemaal eerste-generatie-ouders. De meesten zijn Berbers 
uit het zuiden van Marokko, anderen komen uit Soedan, Somalië en Egypte. Ze spreken 
slecht Nederlands; thuis wordt de moedertaal gesproken. Hun voornaamste belang bij de 
schoolkeuze is de identiteit. Een dienmeester, dat is een godsdienstleraar, verzorgt in alle 
groepen de godsdienstige vorming. Er zijn tien leerkrachten. De school heeft de kwalificatie 
‘zeer zwak’. Sinds twee jaar is de eis dat alle leerkrachten moslim moeten zijn vervallen. 
Met die eis kon de noodzakelijke kwaliteitsverbetering van de school niet gerealiseerd 
worden. Nu zijn er vijf Nederlandse, niet-islamitische leerkrachten lid van het team. Vooral 
de resultaten bij het taalonderwijs zijn daardoor verbeterd.”  
D. Openbaar onderwijs 
School 4 is gelegen in een grote stad. Respondent D: “De school heeft een Montessori-
afdeling en een jaargroep-afdeling. Van oudsher kwamen de kinderen van hoger opgeleide 
en Nederlandse ouders naar de Montessori-afdeling en de islamitische kinderen gingen 
vooral naar de jaargroep-afdeling. Dat verschuift nu. Er zijn bijna geen klassen meer met 
alleen autochtone Nederlandse kinderen.” 
De scholen 5, 6 en 7 zijn gelegen in een middelgrote stad. Respondent E: “Ik heb 
twee moslim-leerlingen met een Turkse achtergrond. Van de levensbeschouwelijke achter-
grond van de andere kinderen weet ik niets. Ik hoor ze er ook niet over praten.” Respon-
dent F: “De school heeft niet-gelovige leerlingen, leerlingen met een christelijke achter-
grond en een groot deel islamitische leerlingen. Enkele leerlingen gaan wel eens naar de 
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kerk. Sommige islamitische leerlingen gaan in het weekend naar de Koranschool, anderen 
komen nooit in de moskee.” Respondent G: “In mijn groep zit een islamitisch jongetje. Een 
paar leerlingen hebben een geloof, maar ik weet niet welk geloof. Ik denk dat ze zelf ook 
niet weten naar welke kerk ze gaan.” 
School 8 maakt deel uit van een scholencomplex in een dorp. Naast de openbare 
school zijn daar een rooms-katholieke- en een protestants-christelijke basisschool gehuis-
vest; zie school 11 en school 13. HA en HB: “De leerling-populatie op onze school is zeer 
divers. Er zijn protestants-christelijke- en rooms-katholieke leerlingen, moslims, Jehova-
getuigen, leerlingen met een Marokkaanse achtergrond, Iraakse, Afghaanse en Somalische 
vluchtelingen en moslims die uit Bosnië gevlucht zijn. Sommige leerlingen bezoeken de 
Koranschool en gaan naar de moskee. De ouders van de protestants-christelijke- en rooms 
katholieke leerlingen zeggen dat ze ‘er niets aan doen en alleen het kerstfeest vieren.” 
E. Rooms-katholiek onderwijs 
School 9 is gelegen in een grote stad. Respondent I: “De school heeft een zeer diverse leer-
ling-populatie in cultureel en levensbeschouwelijk opzicht. De formele identiteit is de 
rooms-katholieke identiteit maar het percentage leerlingen met een rooms-katholieke 
achtergrond is klein.” 
School 10 is gelegen in de middelgrote stad. JA en JB: “De school heeft 6 à 7 leer-
lingen die moslim zijn. Een aantal leerlingen heeft een rooms-katholieke achtergrond. Er 
zijn weinig leerlingen uit kerkelijk betrokken gezinnen.”  
School 11 maakt deel uit van het scholencomplex in het dorp; zie school 8 en school 
13. KA en KB: “De school heeft rooms-katholieke, protestants-christelijke en niet-gelovige 
leerlingen. Slechts enkelen bezoeken af en toe een kerkdienst. Er zijn vrijwel geen leer-
lingen met een niet-Nederlandse achtergrond.” 
F. Protestants-christelijk onderwijs 
School 12 is gelegen in de middelgrote stad. LA en LB: “De meeste leerlingen hebben een 
protestants-christelijke achtergrond, maar er is ook een grote groep kinderen die moslim 
zijn en een Turkse- of Marokkaanse culturele achtergrond hebben. Er is een schakelklas 
voor leerlingen met een taalachterstand.” 
De meeste leerlingen van school 13 hebben een protestants-christelijke achtergrond. 
MA en MB: “Heel weinig kinderen gaan regelmatig naar de kerk. Een ander klein deel van 
de leerlingen komt er af en toe. Ze gaan naar heel verschillende protestants-christelijke 
kerken. Er zijn een paar kinderen met een andere culturele achtergrond: China, Ethiopië en 
Zuid-Korea. Die zijn allemaal ook christelijk. Sinds kort is er een islamitische leerling.”  
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4.4 Uitvoering van het onderzoek 
4.4.1  Dataverzameling  
De interviews zijn afgenomen tussen november 2010 en juli 2011. De eerste zestien inter-
views werden afgenomen van november 2010 tot en met maart 2011. De drie interviews 
die gehouden zijn in november 2010 waren pilot-interviews. Na maart 2011 werd nog 
gezocht naar twee respondenten van een islamitische school en twee respondenten van 
een rooms-katholieke school in een middelgrote stad. Nadat deze respondenten gevon-
den waren, werden zij geïnterviewd in mei en juli 2011.  
De respondenten kregen de vragen enkele dagen voor het interview per mail toege-
zonden. Bij de start van het interview gaf ongeveer de helft van de respondenten aan 
geen tijd te hebben gehad zich op het interview voor te bereiden aan de hand van de 
vragen. De interviews vonden plaats op de scholen en namen in de meeste gevallen onge-
veer anderhalf à twee uur in beslag. Respondenten gaven van te voren meestal aan dat zij 
niet meer dan anderhalf uur aan het interview konden besteden, maar als die tijd verstre-
ken was, gaven zij aan het interview graag af te willen maken. 
De interviews zijn opgenomen met een digitale voice-recorder en daarna woordelijk 
uitgetypt. Pauzes, intonaties en versprekingen zijn niet in de tekst weergegeven. Niet goed 
lopende zinnen zijn gecorrigeerd in de tekst opgenomen. ‘Eh’ en ‘ja’ zijn zoveel mogelijk 
weggelaten om de leesbaarheid van de tekst te vergroten. Ook bevestigende reacties van 
de onderzoeker, zoals instemmende geluiden of ‘ja, ja’, zijn weggelaten.  
Bij de afname van de pilot-interviews bleek bij het begrip ‘burgerschapsvorming’ 
verduidelijking noodzakelijk. Bij de volgende interviews heb ik daarom steeds een monde-
linge toelichting bij dit begrip gegeven (zie bijlage I). Bij de vraag over het omgaan met 
levensbeschouwelijke vragen van leerlingen bleken de eerste respondenten behoefte te 
hebben aan voorbeelden. Die voorbeelden werden bij de volgende interviews opnieuw 
gebruikt en zijn toegevoegd aan de vragenlijst in de bijlage.  
Bij de start van het interview heb ik steeds eerst een korte toelichting gegeven op de 
centrale onderzoeksvraag en mijn persoonlijke motivatie voor dit onderzoek duidelijk 
gemaakt (zie sub-paragraaf 4.3.2). Daarna werden aan de respondenten enkele persoon-
lijke gegevens gevraagd. Ook werd gevraagd naar de culturele- en levensbeschouwelijke 
diversiteit van de leerlingen in hun groep. Vervolgens werd het interview afgenomen. 
 
4.4.2 Toelichting bij enkele begrippen in het onderzoek 
In deze sub-paragraaf worden enkele begrippen die voorkomen in de vraagstelling van het 
interview of in de antwoorden van respondenten, nader toegelicht.  
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Methodes voor levensbeschouwelijke vorming 
De confessionele scholen die bij het onderzoek betrokken zijn, geven godsdienstige- of 
levensbeschouwelijke vorming aan alle leerlingen. Voor het geven van deze lessen kunnen 
scholen gebruik maken van diverse methodes, die ieder een eigen signatuur hebben. In de 
tabel bij sub-paragraaf 4.3.3 is aangegeven welke methode gebruikt wordt op de scholen 
waar respondenten werkzaam zijn. 
Hemel en Aarde is een methode die veel gebruikt wordt op rooms-katholieke scho-
len. Trefwoord wordt vooral gebruikt op protestants-christelijke scholen met een open 
karakter. Deze methode biedt meer Bijbelverhalen aan dan Hemel en Aarde. De methodes 
Hemel en Aarde en Trefwoord besteden ook aandacht aan andere levensbeschouwingen.  
Sinds enkele jaren is de methode Kleur op de markt. Daarin wordt, in vergelijking met 
de hier eerder genoemde methodes, de meeste aandacht besteed aan de verschillende 
grote levensbeschouwelijke tradities. Geen van de scholen waar respondenten werkzaam 
zijn, gebruikt deze methode. 
Islamitische scholen die aangesloten zijn bij de ISBO, de Islamitische Schoolbesturen 
organisatie, maken sinds 2007 gebruik van de Methode Islamitisch Godsdienstonderwijs, 
die ontwikkeld is door de ISBO in samenwerking met de Stichting Leerplanontwikkeling 
SLO. De methode is toegesneden op de Nederlandse context en geschreven in de Neder-
landse taal. Andere islamitische scholen, waaronder de islamitische school die bij dit on-
derzoek betrokken is, gebruiken materiaal dat zij zelf ontwikkeld hebben. 
 
Identiteitsbegeleiding 
Respondenten van de scholen 1, 2 en 9 geven aan dat de scholen structureel gebruik ma-
ken van identiteitsbegeleiding. De scholen 12 en 13 doen dit in incidentele gevallen. Iden-
titeitsbegeleiders adviseren en begeleiden scholen bij allerlei vragen rond de formele en 
geleefde identiteit. Identiteitsbegeleiders kunnen in dienst zijn van een schoolbestuur dat 
daarvoor geld beschikbaar stelt of bij een stichting voor identiteitsbegeleiding. In het 
tweede geval kopen de scholen zelf het gewenste aantal begeleidingsuren in. Identiteits-
begeleiding kan op verschillende manieren ingezet worden, zoals: identiteitsbesprekingen 
op team- en directieniveau, het bespreken van thema’s uit de handleiding van de metho-
de voor levensbeschouwelijke vorming met teamleden, evaluatie van methodes voor 
levensbeschouwelijke vorming, hulp bij het opzetten van projecten en vieringen, het ver-
zorgen van lessen rond leskisten met voorwerpen uit verschillende levensbeschouwelijke 
tradities, het organiseren van bezoeken aan gebedshuizen van verschillende levensbe-
schouwelijke tradities, het geven van voorbeeldlessen filosoferen, begeleiding bij rouw-
situaties, invulling geven aan het beleid bij burgerschapsvorming, enzovoort. 
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4.5 Procedure van analyse 
Tijdens het uitwerken van de eerste interviews werden coderingen handmatig aange-
bracht in de tekst. Naarmate de transcriptie van de interviews vorderde, ontstond de 
behoefte om meer systematisch te kunnen werken aan de analyse. Vanaf dat moment is 
de analyse uitgevoerd met het computerprogramma MAXQDA (MAXQDA 2007). Met be-
hulp van dit programma kan aan tekstfragmenten een code toegewezen worden door het 
tekstfragment met een kleur en een label te markeren. De codes worden door het pro-
gramma opgeslagen in een codesysteem. Door in het codesysteem te klikken op een code 
verschijnen alle tekstfragmenten bij deze code in beeld.  
De eerste fase van de analyse bestond uit het aanbrengen van open coderingen in de 
eerste interviews. De coderingen werden verzameld in een lijst met primaire codes. Deze 
codes werden in de volgende fase zoveel mogelijk verdeeld over hoofdcodes, die afgeleid 
werden uit de interviewvragen en de deelvragen bij de centrale onderzoeksvraag. Bij en-
kele primaire coderingen was dat niet mogelijk, maar deze konden wel ondergebracht 
worden in een nieuwe hoofdcode. Bij de analyse van de volgende interviews konden 
tekstfragmenten direct gekoppeld worden aan de reeds bestaande codes. Uit de verschil-
lende interviews werden daarna fragmenten verzameld die betrekking hadden op een-
zelfde code. Boeije (2005, 98) benoemt deze wijze van coderen als ‘axiaal coderen’. De 
betreffende fragmenten waren niet alleen te vinden bij de antwoorden op een bepaalde 
vraag uit het interview. Respondenten hadden met betrekking tot een code soms al iets 
gezegd voordat dit onderwerp in een vraag aan de orde kwam.  
De primaire codes en hoofdcodes kregen met het programma een eigen kleur en la-
bel. Primaire codes die toegekend werden aan tekstfragmenten binnen verschillende 
hoofdcodes, worden door het programma bij elkaar gebracht in een bestand. Door te 
werken met kleuren wordt in de tekst direct duidelijk waar overlappingen te vinden zijn. 
Verbanden tussen verschillende hoofdcodes worden daardoor snel duidelijk. Het pro-
gramma MAXQDA 2007 biedt eveneens de mogelijkheid memo’s aan te brengen in de 
tekst. Deze kunnen met een icoontje gemarkeerd worden. In de memo’s kunnen aanteke-
ningen bij de tekstfragmenten gemaakt worden, waardoor ideeën en hypotheses met 
betrekking tot conclusies verzameld kunnen worden. Van deze mogelijkheid heb ik gebruik 
gemaakt bij overlappingen tussen verschillende thema’s. De lijst met coderingen is opge-
nomen in bijlage II. 
In hoofdstuk 5 wordt verslag gedaan van de conclusies die getrokken konden worden 
ten aanzien van de deelvragen bij de onderzoeksvraag. De gebruikte coderingen worden 
daarbij steeds vermeld. 
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4.6 Betrouwbaarheid en validiteit 
Er is sprake van betrouwbaarheid van onderzoeksuitkomsten als herhaling van de waar-
nemingen tot dezelfde uitkomst leiden en er geen sprake is van vertekening door toevalli-
ge of onsystematische fouten (Boeije, 2005, 145). Van vertekening kan sprake zijn als het 
onderzoeksobject tijdens het onderzoek veranderingen ondergaat. Bij kwalitatief onder-
zoek blijft dat een lastige eis, omdat de feitelijke onderzoekssituatie vrijwel altijd aan ver-
andering onderhevig is. 
Om vertekening te voorkomen is de periode van afname van de interviews in dit on-
derzoek zo kort mogelijk gehouden. Er is naar gestreefd om de interviews binnen een 
lopend schooljaar af te ronden. Ook is er gewerkt met een gestandaardiseerde vragenlijst 
(zie sub-paragraaf 5.2.1).  
De betrouwbaarheid van een onderzoek kan vergroot worden door de onderzoeks-
vraag vanuit verschillende invalshoeken te benaderen (triangulatie). Triangulatie kan zo-
wel methodisch als theoretisch plaatsvinden. In dit onderzoek is geen sprake van metho-
dische triangulatie; er is gewerkt met één methode, het semigestructureerd interview. Er 
is wel sprake van theoretische triangulatie: de onderzoeksvraag is onderzocht vanuit ver-
schillende theoretische visies: filosofische-, theologische- en godsdienst-pedagogische 
visies. Daarvan is verslag gedaan in het eerste deel van deze dissertatie. In hoofdstuk 6 
worden de bevindingen uit het empirisch onderzoek belicht vanuit het theoretisch kader 
van het onderzoek.  
Door de opzet en het verloop van het onderzoek zo expliciet mogelijk te verant-
woorden kan de betrouwbaarheid van een onderzoek eveneens toenemen. Maso en Sma-
ling (1998, 70) spreken van ‘intersubjectieve navolgbaarheid’ als andere onderzoekers de 
mogelijkheid wordt geboden de gang van het onderzoek na te gaan en hun eigen oordeel 
te vormen over de uitkomsten van het onderzoek. Via een gedetailleerde beschrijving van 
de onderzoeksmethode kan deze intersubjectieve navolgbaarheid het beste gerealiseerd 
worden. In dit hoofdstuk heb ik daarom zo uitvoerig mogelijk de stappen beschreven die 
bij de onderzoeksmethode gehanteerd werden en in het volgende hoofdstuk is te lezen op 
welke wijze aan de onderzoeksgegevens conclusies verbonden werden. 
De interne validiteit van een onderzoek hangt af van de mate van afwezigheid van 
systematische fouten in het onderzoek (Bosch en Boeije, 2005). Dat zou bij dit onderzoek 
het geval kunnen zijn als alleen respondenten gevonden waren die zich betrokken voelden 
bij het onderwerp, of als respondenten zich niet vrij voelden om hun persoonlijke visie 
naar voren te brengen. De eerste fout is niet helemaal uit te sluiten: sommige responden-
ten werden aangemeld nadat directeuren in het team gevraagd hadden wie er aan het 
onderzoek mee zou willen werken. Mogelijk hebben zich toen respondenten gemeld die 
interesse hadden in het onderwerp. Eén respondent gaf echter aan dat zij aan het onder-
zoek wilde meewerken, omdat zij zich juist niet betrokken voelde bij dit onderwerp. Zij 
wilde meedoen, omdat zij het belangrijk vond dat ook haar standpunt naar voren zou 
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komen. Drie andere respondenten gaven bij het begin van het interview aan dat zij, toen 
hun directeur de vraag om mee te doen aan het interview aan het team stelde, niet pre-
cies begrepen hadden waar het interview over zou gaan en dat zij ook geen tijd hadden 
gehad de vooraf toegestuurde vragen te bestuderen. Zij vermoedden dat zij weinig te 
vertellen zouden hebben over het interview. Het tegendeel bleek het geval te zijn. Res-
pondenten gaven tijdens het interview meestal ook aan hoe er in het team over dit on-
derwerp gedacht werd. Om te voorkomen dat respondenten niet vrijuit zouden durven 
spreken, werd steeds benadrukt dat hun anonimiteit gewaarborgd zou worden en dat de 
uitgewerkte interviews uitsluitend ingezien zouden worden door de onderzoeker en de 
promotoren. Na afloop vroeg ik hoe respondenten het interview ervaren hadden. Alle 
respondenten reageerden positief. Enkelen zeiden dat ze het vooral waardevol vonden 
hun eigen verhaal te kunnen vertellen. 
De validiteit van een onderzoek kan vergroot worden door tijdens de onderzoeksop-
zet en het uitwerken en analyseren van de onderzoeksgegevens steeds kritisch te discus-
siëren over de werkwijze en de bevindingen van het onderzoek. Tijdens dit onderzoek is 
dat het geval geweest in besprekingen met de beide promotoren. De externe validiteit of 
geldigheid van een onderzoek wordt meestal afgeleid uit statistische gegevens. In dit geval 
was dat niet mogelijk. Toch kan er wel iets gezegd worden over de externe validiteit. Tij-
dens het uitwerken van de laatste vier interviews en het gelijktijdig analyseren, bleek dat 
er verzadiging was bereikt: er werden geen nieuwe coderingen meer toegewezen. Dat 
betekende dat uitbreiding van het aantal respondenten niet nodig was. Dat rechtvaardigt 
de veronderstelling dat er geen nieuwe gegevens gevonden zouden worden bij voortzet-
ting van het onderzoek. 
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HOOFDSTUK 5 
EMPIRISCH ONDERZOEK: RESULTATEN VAN DE ANALYSE 
“Het woord gelovig associeer ik meteen met kerk en Bijbel en dat soort dingen. Dat is mij 
te heftig. Maar in wezen…………….dat wat ik heb, is ook een geloof. Dus past ‘gelovig’ in 
wezen wel. Over sommige dingen ben ik ook ongelovig. Ik denk anders over ‘zonde’ bij-
voorbeeld. Mensen maken fouten, maar dat vind ik niet zondig.” 
Respondent F. 
 
5.1 Toelichting op de presentatie van de onderzoeksresultaten 
In dit hoofdstuk worden de resultaten van de analyse van de interviews gepresenteerd. In 
de paragrafen 5.2, 5.3 en 5.4 staat deelvraag 1 centraal: Hoe verbinden leerkrachten hun 
persoonlijke levensbeschouwelijke visie met de levensbeschouwelijke traditie waarin de 
school staat en welke rol speelt hun levensbeschouwelijke biografie daarbij? In de para-
grafen 5.5 en 5.6 wordt aandacht besteed aan deelvraag 2: Hoe verhouden leerkrachten in 
het bijzonder en openbaar onderwijs zich tot de diversiteit in de samenleving en de leer-
ling-populatie en welke aandacht schenken zij daaraan in het kader van levensbeschouwe-
lijke vorming en burgerschapsvorming? In paragraaf 5.5.4 komt ook deelvraag 5 aan bod. 
Deze vraag luidt: Besteden leerkrachten in het basisonderwijs aandacht aan levensvragen 
van leerlingen? Zo ja: op welke wijze?  
Deelvraag 3 komt aan bod in paragraaf 5.7. De vraag luidt: Hoe verhouden leerkrach-
ten in het basisonderwijs zich tot het legitimeren van levensbeschouwelijke vorming voor 
alle leerlingen in het basisonderwijs? Antwoorden op deelvraag 4 konden niet recht-
streeks afgeleid worden uit een van de interviewvragen. Respondenten zijn op verschil-
lende momenten in het interview op deze vraag ingegaan. In sub-paragraaf 5.6.4 worden 
de resultaten van de analyse daarvan besproken. Deelvraag 4 luidt: Vinden leerkrachten in 
het basisonderwijs dat de inhoud van godsdienstige levensbeschouwelijke tradities een 
betekenisvolle rol kan vervullen bij de levensbeschouwelijke vorming in de school? Zo ja: 
op welke wijze? 
Aan het eind van elke paragraaf wordt een samenvatting van de resultaten daaruit 
gegeven. In paragraaf 5.8 wordt naar aanleiding van de bevindingen uit de paragrafen de 
conclusie van het empirisch deel van het onderzoek opgebouwd. 
Bij de presentatie van de resultaten van de analyse van de interviews  in de verschil-
lende paragrafen van dit hoofdstuk worden de respondenten aangeduid met de letter of 
de lettercombinatie uit Tabel A ‘Overzicht school- en respondentgegevens’ in hoofdstuk 4, 
sub-paragraaf 4.3.3. In de sub-paragrafen worden de gegevens steeds geclusterd volgens 
de formele identiteit van de scholen. De locatie van de scholen wordt alleen vermeld als 
dit van belang is voor de analyse. Citaten worden cursief weergegeven. 
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5.2 De levensbeschouwelijke biografie van leerkrachten in  
relatie tot hun professionele biografie 
 
5.2.1  Inleiding 
De resultaten van de analyse van de interviews met betrekking tot deelvraag 1 bij de on-
derzoeksvraag worden gepresenteerd in de eerste drie paragrafen van hoofdstuk 5. In 
paragraaf 5.2 komen de resultaten aan bod van de analyse van de antwoorden van res-
pondenten op de volgende interviewvragen: 
 Welke levensbeschouwelijke visie stond centraal bij jouw opvoeding? Hoe heb je 
dat ervaren? 
 Heb je deze visie overgenomen of heb je nu een andere levensbeschouwelijke vi-
sie? 
 Waarom heb je de keuze gemaakt te gaan werken in het oecumenisch onderwijs, 
het onderwijs op levensbeschouwelijke grondslag, het islamitisch-, openbaar-, 
rooms-katholiek-, of protestants-christelijk onderwijs? Zou je die keuze nu nog 
steeds maken? Motiveer je antwoord. 
In sub-paragraaf 5.2.2 wordt beschreven hoe respondenten hun levensbeschouwelijke 
achtergrond weergeven. In sub-paragraaf 5.2.3 wordt geanalyseerd wat respondenten 
vertelden over de aandacht voor levensbeschouwing in het gezin waarin zij opgroeiden en 
hoe zij daarop terugkijken. 
Tijdens het interview vertelden diverse respondenten over hun ervaringen met levensbe-
schouwelijke vorming in het onderwijs dat zij genoten hebben. In het interview werden 
hierover geen vragen gesteld, de respondenten brachten dit zelf ter sprake. Deze ervarin-
gen worden weergegeven in de sub-paragrafen 5.2.4, 5.2.5 en 5.2.6. 
In sub-paragraaf 5.2.7 wordt nagegaan welke levensbeschouwelijke overwegingen een rol 
speelden bij de eerste of eerdere werkervaringen van respondenten, bij de keuze voor de 
huidige werkplek en welke criteria zij zullen hanteren bij de keuze van een eventuele vol-
gende baan in het onderwijs.  
 
Gebruikte coderingen bij de analyse (zie bijlage II): 
 De levensbeschouwelijke achtergrond van respondenten 
 Aandacht voor levensbeschouwing in het gezin 
 Lager of primair onderwijs  
 Voortgezet onderwijs 
 Beroepsopleiding 
 Loopbaan 
 Keuze huidige school 
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5.2.2 De levensbeschouwelijke achtergrond van respondenten  
Respondenten werkzaam in: 
a. Oecumenisch onderwijs 
A heeft een islamitische achtergrond. Zij moest in haar jeugd naar de Koranschool. Bidden 
en naar de moskee gaan ‘komt er nu niet meer van’.  
b. Onderwijs op levensbeschouwelijke grondslag 
BA en BB gingen in hun jeugd elke zondag naar de kerk. BA was misdienaar. Thuis werd 
niet uit de Bijbel gelezen en later ook niet meer gebeden. In haar familie gaat nu niemand 
meer naar de kerk. BB groeide op in Suriname. Haar moeder en tien broers en zusjes wa-
ren rooms-katholiek. Deze kinderen deden hun eerste communie. Haar vader en drie kin-
deren, waaronder zij, hoorden bij de Evangelische Broedergemeente. De peetmoeder of 
peetvader bepaalde het geloof waarin de kinderen opgevoed zouden worden. In het gezin 
werd gebeden voor het eten. BB wilde de volwassenendoop niet doen en ging niet naar 
catechisatie. Zij gaat nu niet meer naar de kerk, maar bidt nog wel. 
c. Islamitisch onderwijs  
Beide respondenten hebben een rooms-katholieke achtergrond. In het gezin van CA werd 
gebeden en op zondag gingen ze naar de kerk. Hij deed communie en is gevormd, maar 
voelt zich nu niet meer katholiek. Het gezin van CB ging met Kerst en Pasen naar de kerk. 
Nu heeft zij daar geen behoefte meer aan. 
d. Openbaar onderwijs 
Vier van de zes respondenten hebben een godsdienstige achtergrond. Twee van hen be-
zochten in hun jeugd ook kerkdiensten. D ging één keer in de drie weken naar een oecu-
menische dienst. Het zei haar niet veel. Haar ouders zaten in de voorbereidingsgroep van 
de diensten en vonden dat kerkbezoek bij de opvoeding hoorde. D gaat met Kerst soms 
nog naar de kerk. E bezocht met haar ouders wekelijks een Samen-Op-Weg gemeente. Ze 
moest mee tot haar achttiende jaar. F heeft een rooms-katholieke, kerkelijke achtergrond. 
Haar moeder was gelovig, haar vader niet. Hij liet zich dopen om met haar moeder te 
kunnen trouwen. Haar vader stopte als eerste met kerkbezoek, daarna haar zussen en 
tenslotte zijzelf. Ze bleef lang meegaan, omdat haar moeder het moeilijk vond om alleen 
naar de kerk te gaan. HA kwam als kind uit Indonesië naar Nederland. Zijn vader was Ja-
vaans en rooms-katholiek, zijn moeder Moluks en protestants-christelijk. Ze gingen in 
Nederland niet naar de kerk. Zijn vader vertelde zijn kinderen thuis verhalen uit de Bijbel 
en HA ging naar catechisatie in een protestantse kerk. De twee andere respondenten uit 
het openbaar onderwijs geven aan dat in hun gezinnen geen aandacht was voor godsdien-
stige visies.  
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e. Rooms-katholiek onderwijs 
Ook de levensbeschouwelijke achtergrond van de vijf respondenten op rooms-katholieke 
scholen is heel divers. Twee van hen zijn opgegroeid met kerkbezoek. De ouders van I 
stapten over van de Gereformeerd Vrijgemaakte Kerk naar een Evangelische gemeente. 
Godsdienst stond centraal in het gezinsleven. KB is afkomstig uit een ruimdenkend, oecu-
menisch gericht rooms-katholiek gezin dat enkele jaren deelnam aan samenkomsten van 
een groep mensen uit verschillende religies. De belangrijke feesten van die religies werden 
daar gezamenlijk gevierd. Omdat het haar vader minder goed beviel, zijn haar ouders 
weer teruggegaan naar de Rooms-Katholieke Kerk. Thuis werd gebeden voor het eten, 
maar niet uit de Bijbel gelezen. KA groeide op in een niet-kerkelijk protestants gezin. Haar 
ouders werden beiden streng godsdienstig opgevoed. Haar grootouders van moeders kant 
volgden dominee Pauwe (Siebelink, 2005). KA ging naar een openbare school, omdat haar 
vader zijn kinderen liever zelf het geloof bij wilde brengen. Hij las dagelijks voor uit de 
Bijbel en leerde zijn kinderen psalmversjes. Na de zelfmoord van haar vader brak haar 
moeder met de kerk en kreeg moeite met gelovige opvattingen: ‘Als er een God is, doet hij 
mij dat niet aan’. De ouders van JA besteedden geen aandacht meer aan de rooms-
katholieke traditie. Bij haar grootouders werd gebeden voor het eten en voor het slapen 
gaan. JA ging wel naar een rooms-katholieke basisschool. In het gezin van JB werd geen 
aandacht besteed aan een levensbeschouwelijke traditie. Bij de ouders van haar moeder 
werd gebeden voor het eten. Haar moeder wilde soms met Kerst nog wel naar de kerk, 
maar haar vader niet. Ze ging naar een protestants-christelijke school, omdat die school 
dicht bij hun huis stond. Haar vader ging wel altijd mee naar de kerstviering van de school 
in de kerk. 
f. Protestants-christelijk onderwijs 
Drie van de vier respondenten die werkzaam zijn in het protestants-christelijk basison-
derwijs groeiden op in een gelovig, kerkelijk gezin. LB en MA zijn ook nu kerkelijk. LB be-
zoekt de kerk in de woonplaats van zijn ouders: nu PKN, destijds Nederlands Hervormd 
(Gereformeerde Bond). De ouders van MA stapten over van de Hervormde Kerk (Gere-
formeerde Bond) naar de Vrije Evangelische Kerk, waar veel aandacht was voor de psychi-
sche problemen van haar moeder.  
Toen MB in zijn jeugd naar een grote stad verhuisde, stapte het gezin over van de Christe-
lijk Gereformeerde- naar de Gereformeerde Kerk. Dat werd heel positief ervaren. De 
grootouders van LA waren rooms-katholiek en protestants-christelijk. Haar ouders ‘deden 
er niets meer aan’, maar stuurden hun kinderen wel naar een protestants-christelijke 
school, om hen ‘christelijke waarden en normen mee te geven’. Bij LA thuis werd gebeden 
voor het eten, maar er was geen kinderbijbel.  
In tabel B is schematisch weergegeven welke levensbeschouwelijke achtergrond een rol 
speelde in het gezin waar respondenten opgroeiden. 
 
115 
 
Tabel B Levensbeschouwelijke achtergrond in het gezin waar respondenten opgroeiden 
N=20 
Formele identiteit huidige school R* Levensbeschouwelijke achtergrond 
ouderlijk gezin respondent 
K/M** 
gezin 
Oecumenisch onderwijs 1 islamitisch M 
Onderwijs op levensbeschouwelijke 
grondslag 
2 1x rooms-katholiek 
1x protestants-christelijk 
(evangelisch) 
K 
K 
Islamitisch onderwijs 2 2x rooms-katholiek 2xK 
Openbaar onderwijs 6 1x oecumenisch 
1x protestants-christelijk 
1x rooms-katholiek 
1x protestants-christelijk/rooms-
katholiek 
2x niet godsdienstig 
K 
K 
K 
Rooms-katholiek onderwijs 5 1x rooms-katholiek  
1x oecumenisch/rooms-katholiek 
2x protestants-christelijk 
(1x orthodox) 
1x niet godsdienstig 
K 
 
 
K 
Protestants-christelijk onderwijs 4 4x protestants-christelijk 
(1x orthodox, 1x evangelisch) 
3xK 
*R = aantal respondenten 
**K = kerkelijk betrokken, M = moskeebezoek 
  
 
5.2.3 Terugblik op de levensbeschouwelijke opvoeding in het ouderlijk 
gezin. 
De terugblik van: 
I. Respondenten, die opgegroeid zijn met kerk/moskeebezoek, gebed en 
Bijbel/Koran-lezen, maar dat nu zelden of nooit meer doen 
Dertien respondenten zijn met kerkbezoek en moskeebezoek opgegroeid. Tien van hen 
doen dat nu niet meer. In hun jeugd vonden ze ‘dat het er gewoon bij hoorde’. 
Respondenten in: 
a. Oecumenisch onderwijs  
Na schooltijd naar de moskee om uit de Koran te leren was voor A een verplichting. Zij 
wilde liever spelen. Zij waardeert het dat zij later zelf keuzes mocht maken. Zij hoefde 
geen hoofddoek te dragen.  
b. Onderwijs op levensbeschouwelijke grondslag  
De hele familie van BA stopte met kerkbezoek na een ervaring met seksueel misbruik in de 
kerk. BA vond het fijn om misdienaar te zijn en mist nog steeds de rituelen van de kerk. De 
familie brandt altijd kaarsjes bij een Mariabeeld als er iemand ziek is of extra aandacht 
nodig heeft. 
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Gelovige opvattingen en gebruiken stonden centraal in het gezin van BB, maar toen zij niet 
aan de catechisatie en de volwassenendoop wilde deelnemen, leverde dat geen discussie 
op.  
c. Openbaar onderwijs 
Dat er thuis uit een kinderbijbel werd gelezen en gebeden voor het eten was goed, maar 
liedjes zingen bij het bidden op de camping vond D gênant. Er was geen strijd toen zij niet 
meer naar de kerk en catechisatie wilde gaan. 
E moest mee naar de kerk tot zij achttien jaar was. Op het laatst met enige dwang. Het 
spijt haar voor haar ouders dat zij nu niets meer met het geloof doet. Toch is zij blij dat zij 
de centrale begrippen uit het christendom meekreeg: anderen helpen, rekening houden 
met anderen. Ze hoopt dat daar aandacht voor zal blijven in de samenleving.  
F heeft de eerste communie nog gedaan. In haar gezin werd steeds minder vaak gebeden 
aan tafel. Het speet haar voor haar moeder dat er telkens een gezinslid afhaakte bij de 
kerkgang en het bidden aan tafel. 
d. Islamitisch onderwijs  
Het gezin van CA ging ’s zondags naar de kerk en thuis werd gebeden. CA ging liever voet-
ballen, maar heeft het niet als dwang ervaren. Hij las zelf in de kinderbijbel en vond de 
verhalen prachtig. Het is het boek dat hij het meest gelezen heeft in zijn jeugd. Nu is hij 
niet meer met het geloof bezig. 
CB moest met Kerst en Pasen mee naar de kerk, maar vond dat niet bezwaarlijk. Thuis 
werd niet uit de Bijbel gelezen, maar er werd wel gevraagd naar de Bijbelverhalen die zij 
op school gehoord had. Er werd soms gebeden; ze leerde thuis Het Onze Vader. Ze deed 
communie en vormsel. Communie moest, maar bij het vormsel lieten haar ouders haar 
een vrije keuze. 
e. Rooms-katholiek onderwijs 
KB waardeert het dat er in het gezin een heel open houding was ten aanzien van andere 
levensbeschouwelijke opvattingen en dat zij altijd zelf keuzes mocht maken. 
f. Protestants-christelijk onderwijs 
MB ging elke zondagmorgen mee naar de kerk en soms ook op zondagmiddag als zijn 
vader dienst had als diaken in de kerk. Hij heeft er geen slechte herinneringen aan. Het 
was leuk om met zijn vader op zondagmorgen vroeg het brood voor het Avondmaal bij 
een bakker te gaan halen. 
 
II. Drie respondenten die in hun jeugd regelmatig kerkdiensten of samen-
komsten bezochten en dat ook nu doen  
Deze respondenten in het rooms-katholiek en protestants-christelijk onderwijs zijn jonger 
dan 30 jaar en afkomstig uit een orthodox-christelijk- of evangelisch georiënteerd gezin. 
Ze waarderen hun opvoeding positief en hebben geen dwang ervaren.  
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I groeide op met kerkbezoek, stille tijd, gebed en Bijbellezen. Ze las ook zelf uit een kin-
derbijbel of boekjes over de Bijbel.  
LB bezoekt nog steeds de kerk in de woonplaats van zijn jeugd, hoewel hij elders woont en 
ook het dagelijkse Bijbellezen en bidden heeft hij voortgezet. Zijn ouders hebben hem 
nooit iets opgelegd. Zij vonden dat hij zelf moest beslissen of hij ergens achter stond.  
Terwijl MA op zondag soms liever thuis gebleven was, ging zij toch vaak met haar vader 
mee naar de kerk als haar moeder ziek was. Ze deed de volwassenendoop niet. Haar ou-
ders vonden dat zij daar zelf over moest beslissen. In het gezin werd uit de Bijbel gelezen 
en hardop gebeden. Haar vader doet dat nu sinds kort weer. ‘Dat vind ik toch heel mooi!’ 
 
III. Vier respondenten uit gezinnen waar gelovige opvattingen wel aandacht 
kregen, maar kerkgang niet gebruikelijk was.  
Hun grootouders gingen naar de kerk. Hun ouders niet meer. Zij werken nu respectievelijk 
in het openbaar, rooms-katholiek en protestants-christelijk onderwijs. 
HA ging naar catechisatie om zijn Molukse moeder een plezier te doen. De godsdienst 
loslaten, zag zij als een belediging van haar familie. Hij vond het er gezellig en hij koos een 
kinderbijbel als afscheidscadeau.  
De ouders van JA lieten hun kinderen niet meer dopen. Ze vonden dat de kinderen daar-
over zelf moesten kunnen beslissen. 
KA heeft veel respect voor de houding van haar vader, die afstand genomen had van het 
streng gelovige milieu uit zijn jeugd. Hij nam zelf thuis de geloofsopvoeding op zich.  
In het gezin van LA werd gebeden voor het eten, maar niet uit een kinderbijbel gelezen. Zij 
koos zelf voor de zondagschool en ging ook jarenlang met veel plezier naar een bijbelclub. 
Soms ging zij met haar oma mee naar de kerk, omdat zij dat indrukwekkende gebouw 
graag van binnen wilde bekijken. 
 
IV. Drie respondenten groeiden op in een gezin waar een niet-godsdienstige 
levensbeschouwelijke visie centraal stond.  
Allen hebben hun levensbeschouwelijke opvoeding als goed ervaren. G en HB werken in 
het openbaar onderwijs. JB werkt in het rooms-katholiek onderwijs.  
 
5.2.4 Levensbeschouwelijke vorming in de basisschool van respondenten. 
De terugblik van: 
I. Twee respondenten uit orthodox protestants-christelijke gezinnen 
LB waardeert het dat er op zijn reformatorische basisschool op een positieve manier met 
verschillen werd omgegaan. Hijzelf ging naar de Nederlands Hervormde kerk, een klasge-
noot naar de Vrijgemaakte kerk. Zij waren daarmee de buitenbeentjes van de klas. Hij 
heeft zich echter nooit een buitenstaander gevoeld. De sfeer was prettig en open.  
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I vond dat op haar Gereformeerd Vrijgemaakte basisschool teveel nadruk werd gelegd op 
bijbelkennis. Ze had er een goede tijd maar zou het “kinderen nu niet meer aan willen 
doen zoveel namen en feiten uit de Bijbel te moeten leren”. 
 
II. Drie respondenten uit gezinnen waar thuis aandacht was voor godsdien-
stige levensbeschouwelijke vorming 
De ouders van A wilden niet dat zij slechts met het islamitische geloof in aanraking kwam 
en stuurden haar naar een rooms-katholieke basisschool. Eén leerkracht maakte veel 
indruk op haar doordat hij de verbinding tussen geloof en handelen duidelijk maakte. “Hij 
zei dat ieder op een eigen manier gelooft. Respect, daar gaat het om. Het maakt niet uit 
waarin je gelooft, als je maar goed bent en aardig tegen de mensen.” 
BB vond het fijn dat er op haar lagere school in Suriname dagelijks een morgenzegen was 
met een Bijbeltekst, een lied en een gebed. 
F had op de rooms-katholieke basisschool een kritische houding. “In groep acht werd ver-
teld dat wij allemaal van Adam en Eva afstammen. Maar die kregen twee zoons! Ik zei dat 
er dan iets niet klopte. Toen werd er gezegd dat het een symbolisch verhaal was. Ik dacht: 
‘Kom daar dan eerder mee! Zeg niet dat het een verhaal is dat waarheid bevat! Ga over 
dat symbolische dan eens praten!” Ook nu zou ze daar graag meer over willen horen. 
 
III. Twee respondenten uit gezinnen waar thuis geen aandacht werd besteed 
aan godsdienstige levensbeschouwelijke vorming. Hun grootouders waren 
of zijn kerkelijk betrokken en zelf bezochten ze protestants-christelijke- of 
rooms-katholieke basisscholen. 
LA genoot van de Bijbelverhalen op de basisschool en herinnert zich de plaatjes uit de 
kinderbijbel die daar gebruikt werd, nog precies. Elke week een psalmversje leren en op-
zeggen was “niet naar, want alle leerlingen moesten dat doen”.  
JA stapte over naar een protestants-christelijke basisschool, omdat haar ouders het er niet 
mee eens waren dat een goede, niet rooms-katholieke, invaller niet mocht blijven werken 
op haar school. Ze heeft geen verschil ervaren tussen beide scholen. Ze waardeert het dat 
ze op school Bijbelverhalen en liederen heeft meegekregen; zij ziet deze als onderdeel van 
de Nederlandse cultuur. Ze deed geen communie. Het verbaast haar nog altijd dat er op 
haar rooms-katholieke basisschool geen aandacht was voor de eerste communie.  
 
IV. Een respondent uit een gezin waar een niet-godsdienstige levensbe-
schouwelijke visie centraal stond  
JB had een goede tijd op de protestants-christelijke basisschool en vond de Bijbelverhalen 
“gewoon mooie verhalen”. 
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5.2.5  Levensbeschouwelijke vorming op de middelbare school of in het 
voortgezet onderwijs 
De terugblik van: 
I. Twee respondenten uit orthodox protestants-christelijke gezinnen 
Deze respondenten hebben op hun middelbare scholen geen verbinding ervaren tussen 
geloof en handelen. I werd gepest op de Gereformeerd Vrijgemaakte middelbare school, 
omdat ze zich anders kleedde dan de rest van de klas, maar de school “deed er niets aan”. 
Haar ouders zochten een andere school voor haar. Van de christelijke identiteit merkte ze 
op die protestants-christelijke school niet veel. “Een enkele keer werd er iets voorgelezen 
uit de Zoutkorrel, maar verder gebeurde er niets.” Het pesten begon weer en ook hier 
kreeg ze weinig hulp. “Ik ben er heel verdrietig van geweest. De leerjaarcoördinator hield 
mij daarna wel in de gaten, maar verder deden ze er niet veel aan.” 
LB zou nu niet meer voor een Reformatorische middelbare school kiezen. Er kon niet van 
gedachten gewisseld worden over gelovige opvattingen. “Je moest het gewoon geloven, 
klaar!” Klasgenoten die thuis geen televisie hadden, luisterden stiekem naar voetbalwed-
strijden op de radio en deden de volgende dag op school of ze de wedstrijd op de televisie 
gezien hadden. “Ze deden zich anders voor dan ze waren om erbij te kunnen horen.” Do-
centen lieten bloemen bezorgen bij buren van de school bij wie leerlingen de bloembak-
ken omver getrapt hadden, maar gingen gesprekken met de leerlingen daarover uit de 
weg. Hij heeft de sfeer op die school als onprettig ervaren.  
 
II. Drie respondenten uit gezinnen waar thuis aandacht was voor godsdien-
stige levensbeschouwelijke vorming 
Deze respondenten bezochten een rooms-katholieke middelbare school waar weinig aan-
dacht besteed werd aan het uitdragen van de levensbeschouwelijke identiteit. 
A: “Het was een katholieke school, maar wat geloof betreft heb ik daar weinig van ge-
merkt. Het was niet zo dat ik daar iets voor het geloof moest doen.’  
CB: “Het was meer openbaar dan katholiek. Er waren wel lessen levensbeschouwing, maar 
geen vieringen en dagopeningen. In de brugklas deden we nog iets met Kerst, maar daarna 
niet meer.”  
F: “Alleen in het eerste jaar kregen we catechese. Die was gericht op de eigen levensloop. 
Hoe dat precies ging weet ik niet meer, het heeft geen diepe indruk op me gemaakt.” 
 
III. Twee respondenten uit gezinnen waar thuis geen aandacht werd besteed 
aan godsdienstige levensbeschouwelijke vorming. Hun grootouders waren 
of zijn kerkelijk betrokken en zelf bezochten ze protestants-christelijke- of 
rooms-katholieke basisscholen 
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LA bezocht een christelijke school. Zij heeft daar geen speciale herinneringen aan met 
betrekking tot levensbeschouwelijke vorming. JA: “We kregen er godsdienst, maar of de 
school rooms-katholiek of protestants-christelijk was, weet ik niet. Kerstfeest, paasfeest? Ik 
denk van niet.” 
 
IV. Een respondent uit een gezin waar een niet-godsdienstige levensbe-
schouwelijke visie centraal stond  
Na de protestants-christelijke basisschool koos JB ook voor protestants-christelijk voortge-
zet onderwijs om bij klasgenoten te kunnen blijven. Ze miste daar de momenten van be-
zinning. Er waren geen dagopeningen en er werd niet gebeden. “De methode, de Zoutkor-
rel, werd negen van de tien keer overgeslagen. Het was heel anders dan op de christelijke 
basisschool. In de godsdienstles kregen we alleen informatie over allerlei godsdiensten.”  
 
5.2.6 Levensbeschouwelijke vorming in de beroepsopleiding  
De terugblik van: 
I. Twee respondenten uit orthodox protestants-christelijke gezinnen 
Beide respondenten bezochten een orthodox-christelijke beroepsopleiding. IA koos voor 
een christelijke hogeschool op gereformeerde grondslag, omdat ze een opleiding zocht 
waar meer aandacht gegeven zou worden aan de christelijke identiteit dan op haar mid-
delbare school het geval was. 
LB ontdekte dat er verschil in sfeer was tussen de protestants-christelijke- en de reforma-
torische basisscholen waar hij stage liep. Op de reformatorische scholen bleef de afstand 
tussen teamleden en stagiairs groot. “Dingen gaan daar zoals ze gaan, omdat het nu een-
maal zo hoort. Ze denken er niet over na en hebben ook niet geleerd om erover na te den-
ken. Dat kan een heel veilig coconnetje zijn dat je liever niet open wilt breken.” Op zijn 
protestants-christelijke stageschool was een meer open sfeer en hoorde hij er direct bij. 
“Vanaf het moment dat ik binnenkwam was het: ‘Welkom! Wat leuk dat je er bent! Vertel 
eens: waar ben je mee bezig?’ Die open houding, dat je welkom bent, of je nu gelooft of 
niet…… ze zagen je als een goede collega, die samen met hen inhoud kon geven aan het 
onderwijs. Het was gewoon fijn om daar te werken.” 
 
II. Drie respondenten uit gezinnen waar thuis aandacht was voor godsdien-
stige levensbeschouwelijke vorming 
A aarzelde om een stage te gaan doen op een rooms-katholieke school waar elke morgen 
gebeden werd. “Als dat elke morgen moet, is het een verplichting en dat wil ik niet. Toen 
heb ik zelf gezegd dat het me beter leek dat ze een andere stagiaire zouden nemen.”  
CB koos voor een protestants-christelijke Pabo, omdat ze daar meer aandacht verwachtte  
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voor gelovige opvattingen dan op een rooms-katholieke Pabo. Ze vond het jammer dat dit 
steeds minder werd tijdens haar opleiding. “Er was op het laatst weinig aandacht voor 
geloof. Er kwamen steeds meer studenten die moslim waren en studenten die niet meer 
geloofden. Tijdens de lessen levensbeschouwing pakten we er soms wel de Bijbel bij en ook 
een keer de Koran van een studente.” Ze behaalde het Diploma Christelijk BasisOnderwijs 
(DCBO). Ze zag dat als een logisch vervolg op communie en vormsel. 
F koos voor een rooms-katholieke beroepsopleiding, hoewel ze niet meer met geloof bezig 
was, omdat het haar kans op een baan zou vergroten. “Ik dacht: “Het baat misschien niet, 
maar het schaadt ook niet.” Ik kon daarmee ook op katholieke scholen solliciteren en ik 
mag catechese geven.” 
 
III. Twee respondenten uit gezinnen waar thuis geen aandacht werd besteed 
aan godsdienstige levensbeschouwelijke vorming. Hun grootouders waren 
of zijn kerkelijk betrokken en zelf bezochten ze protestants-christelijke- of 
rooms-katholieke basisscholen 
LA vond de sfeer op de informatiebijeenkomst van een christelijke hogeschool niet open. 
“Er werd gezegd dat je toch eigenlijk naar de kerk moest gaan als je daar de opleiding 
wilde gaan doen. Toen was het voor mij al klaar. Ik dacht meteen: Hier voel ik me niet 
thuis.” Zij koos een protestants-christelijke Pabo waar meer ruimte werd geboden.  
JA waardeert het dat er op haar rooms-katholieke Pabo aandacht was voor de overeen-
komsten tussen de grote levensbeschouwelijke tradities en ook niet voor het omgaan met 
levensbeschouwelijke vragen van leerlingen.  
  
IV. Een respondent uit een gezin waar een niet-godsdienstige levensbe-
schouwelijke visie centraal stond  
JB mocht tijdens haar stage op haar eigen protestants-christelijke basisschool geen Bijbel-
verhalen vertellen, omdat zij van een openbare Pabo kwam. ‘Maar ik hoefde in die eerste 
stage alleen maar te oefenen met reken -en taallessen. Die school hoefde dus helemaal 
niet zo’n punt te maken van die Bijbelverhalen.’ Ze voelde zich daar niet geaccepteerd. 
 
5.2.7 De keuze voor de huidige school en criteria voor een volgende baan 
In deze sub-paragraaf wordt weergegeven hoe respondenten de keuze voor hun huidige 
werkplek verantwoorden en welke criteria zij hanteren bij een volgende baan in het on-
derwijs. 
Respondenten in: 
a. Oecumenisch onderwijs 
A waardeert de goede werksfeer en de band met haar collega’s. Ze werd als stagiaire met 
een andere culturele- en levensbeschouwelijke achtergrond hartelijk ontvangen op deze 
122 
 
school en meteen beschouwd als deel van het team. “Ik dacht: Dit is een school waar ik wil 
blijven werken. Ik heb er helemaal niet meer op gelet hoe ze het oecumenische invullen.”  
b. Onderwijs op levensbeschouwelijke grondslag  
BA zou ook op een openbare school kunnen werken. “Ik zou daar laten zien dat ik open sta 
voor alles wat er op me af zou komen. Als daar geloofskwesties of andere grote vragen bij 
zijn, zou ik daar zeker op ingaan.” Ze zou zich prettiger voelen op een actief pluriforme 
openbare school, maar kan zich voorstellen dat sommige openbare scholen liever passief 
neutraal zijn. Over een baan op een protestants-christelijke school twijfelt ze. Als ze ver-
plicht zou worden om een bepaalde visie uit te dragen, zou zij daar niet willen werken. 
“Maar als het is zoals hier, open, dan zou het prima kunnen.” 
Ook BB heeft niet speciaal gekozen voor oecumenisch onderwijs. Ze vindt het prettig dat 
de meeste leerlingen op de school een evangelische achtergrond hebben en vaak naar de 
kerk gaan. “Hier weten ze wel dat het licht van God in je hart moet branden. Ze zijn heel 
gemotiveerd en weten soms meer te vertellen dan ik gedacht had.” Een baan hebben is 
belangrijker voor haar dan de keuze voor een bepaalde denominatie. Zij verwacht dat zij 
op openbare scholen wel iets van haar eigen levensbeschouwelijke visie naar voren kan 
brengen. Ze zou dan zeker iets over de inhoud van het kerstfeest en het paasfeest vertel-
len. “Je kunt daar toch ook zeggen dat het licht van Jezus een ander licht is dan het licht 
van een kaars. Het betekent dat je lief moet zijn voor elkaar en elkaar moet helpen.”  
c. Islamitisch onderwijs 
De respondenten kozen voor islamitisch onderwijs, omdat zij het lesgeven daar als een 
uitdaging zagen. Zij zouden ook op andere denominatieve scholen kunnen werken, mits 
daar geen starre opvattingen heersen. CA werkte eerder op denominatieve en niet-
denominatieve scholen in zowel regulier- als speciaal onderwijs. Zijn huidige werkkring 
vindt hij zwaar vanwege de statische geloofsopvattingen van de leerling-populatie. Zijn 
beeld van het confessioneel onderwijs is dat daar nog altijd sprake is van een deductieve 
benadering van godsdienstig levensbeschouwelijk onderwijs en weinig ruimte geboden 
wordt aan individuele opvattingen. Voor een nieuwe uitdaging zal hij naar het openbaar 
onderwijs kijken. “In het bijzonder onderwijs moet je af en toe toch een rol spelen, hè? 
Toen ik op een katholieke school werkte, gingen we met Kerst naar de kerk en moest ik 
daar een gebed uitspreken. Dat doe ik dan wel, maar het is eigenlijk een toneelstukje. Op 
een openbare school is diversiteit in levensbeschouwelijke opvattingen.” 
CB is van mening dat een leerkracht niet zelf een bepaalde godsdienstige levensovertui-
ging hoeft te hebben om lessen godsdienstige levensbeschouwelijke vorming te kunnen 
geven. De vele uitdagingen bij het werken in de islamitische basisschool trokken haar aan. 
Ze zou graag zien dat allochtone kinderen werkelijk deel gaan uit maken van onze samen-
leving. Ze wil eraan bijdragen dat zij onze cultuur gaan begrijpen en onze taal leren spre-
ken. Dat zij zelf geen moslim is, vindt zij geen belemmering. “Geloof moet geen rol spelen 
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bij de keuze. Ik ben er voor het lesgeven en daar hoort het geloof ook bij. Dat neem je dan 
mee. Maar lesgeven is lesgeven.”  
d. Openbaar onderwijs 
Drie respondenten uit het openbaar onderwijs hebben geen bewuste keuze gemaakt 
daarvoor. Twee van hen geven aan ook in het confessioneel onderwijs te kunnen werken, 
mits daar ruimte is voor verschillen in opvattingen en er niet op een starre manier omge-
gaan wordt met de inhoud van de traditie waarin de school staat. Zij zouden wel levensbe-
schouwelijke gesprekken willen voeren en ingaan op de betekenis van Bijbelverhalen. 
Deze respondenten staan open voor actief pluriform openbaar onderwijs. 
E solliciteerde bij een protestants-christelijke school, maar werd niet aangenomen toen ze 
vertelde dat ze niet actief met het christelijk geloof bezig is. Ze zou graag “iets met Bijbel-
verhalen willen doen” op haar school. Ze vindt dat openbare scholen ook de verantwoor-
delijkheid hebben om leerlingen ‘iets’ mee te geven. De school werkt met de methode 
Vreedzame School. Binnen de thema’s daarvan zou met Bijbelverhalen gewerkt kunnen 
worden om dingen duidelijk te maken, denkt zij. “De Vreedzame School past toch ook bij 
de christelijke gedachte?” 
Als er levensbeschouwelijke vorming gegeven wordt op een open manier, zou D ook in het 
confessioneel onderwijs willen werken. Ze wil wel met een godsdienstmethode werken en 
ook wel bidden en weekopeningen houden, maar: “Het moet niet benauwd en star zijn. 
Als je verbinding kunt maken met elkaar en met waar het over gaat, zou ik het wel mooi 
vinden. Dat gelovige hoeft van mij niet zo nadrukkelijk aanwezig te zijn.” 
F viel eerst in op rooms-katholieke scholen, maar daar was geen vaste baan voor haar. Ze 
wil nu in het openbaar onderwijs blijven, omdat ze de diversiteit in achtergrond bij de 
leerling-populatie waardeert. “We hebben hier kinderen met een christelijke achtergrond 
en veel islamitische kinderen, maar we spreken de leerlingen niet op hun levensbeschou-
welijke achtergrond aan. Ik kijk niet op die manier naar leerlingen en ouders.”  
Drie respondenten maakten wel een bewuste keuze voor openbaar onderwijs. G en HA 
waarderen de pluriformiteit in het openbaar onderwijs, maar ook dat er geen expliciete 
aandacht wordt besteed aan de levensbeschouwelijke achtergronden van de leerlingen. 
Zij zijn voorstanders van passief neutraal openbaar onderwijs. HA zou actieve pluriformi-
teit toejuichen, maar denkt dat collega’s daar anders tegenover staan. HA en HB waarde-
ren het zeer dat er in het scholencomplex waar zij werken, op allerlei terreinen, behalve 
op levensbeschouwelijk terrein, nauw samengewerkt wordt. HB wil geen expliciete aan-
dacht schenken aan de inhoud van de verschillende levensbeschouwelijke tradities waar-
toe haar leerlingen behoren. “We respecteren het geloof en de opvattingen van iedereen, 
maar we gebruiken die visies niet in ons onderwijs. Dat vind ik een heel belangrijk punt.” 
Ze kiest voor openbaar onderwijs “omdat de diversiteit in de samenleving daar het best 
vertegenwoordigd is.” Ze werkt prettig samen met de collega’s van de andere scholen in 
het complex, maar wil daar niet solliciteren. “In het bijzonder onderwijs wordt altijd ge-
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vraagd of sollicitanten de grondslag van de school onderschrijven. Dan zou ik mezelf ver-
loochenen.” 
HA werkt al dertig jaar in het complex. “Ik kwam in een warm bed terecht. De brede be-
langstelling, de ruimte die de mensen elkaar hier geven, de samenwerking en de sfeer in 
het complex waren en zijn voor mij maatgevend.” Onder andere sportdagen, schoolreisjes 
en projecten worden gezamenlijk georganiseerd en ook is er een gezamenlijke teamka-
mer. “Ik geniet van de sfeer in de koffiekamer waar we met alle collega’s uit het complex 
dagelijks koffie drinken. We hebben altijd heel veel plezier met elkaar.” Tolereren, integre-
ren en accepteren zijn sleutelbegrippen in zijn visie. Hij zou de bevolkingsgroepen in zijn 
geboorteland Indonesië graag laten zien hoe deze drie scholen samenwerken. “Leg de 
Koran maar naast de Bijbel, neem er iets van mee en onthoud het. Je wordt er alleen maar 
positiever van.” Godsdienstige verhalen worden op zijn school echter niet verteld. Hij zou 
dat wel willen, maar denkt dat het team er niet voor open staat. 
G kiest heel bewust voor openbaar onderwijs. Ze wil geen Bijbelverhalen vertellen en niet 
bidden met een klas, omdat zij daar niet achter staat. “Ik ken iemand die dat wel doet. Die 
bidt en leest de Bijbel voor, terwijl ze niet gelooft, maar dat gaat mij te ver.”  
e. Rooms-katholiek onderwijs 
Eén van de vijf respondenten in het rooms-katholiek basisonderwijs heeft bewust voor 
rooms-katholiek onderwijs gekozen. De anderen zijn er min of meer toevallig in terecht 
gekomen of werken er vanwege een bepaald onderwijsconcept. Twee respondenten ge-
ven aan dat de identiteit van de school niet het belangrijkste criterium zal zijn als zij van 
baan veranderen. Zij denken zowel in het bijzonder als in het openbaar onderwijs te kun-
nen werken. Eén respondent zou liever niet in het openbaar onderwijs werken. Twee 
anderen willen graag in het rooms-katholiek onderwijs blijven vanwege de manier waarop 
daar aandacht is voor levensbeschouwelijke vorming. Naar hun mening gebeurt er in het 
openbaar onderwijs te weinig op het levensbeschouwelijke vlak en is het protestants-
christelijk onderwijs soms teveel op de Bijbel gericht. 
I gaf een jaar les op een startende islamitische basisschool, maar ging daar weg, omdat het 
heel lang duurde voordat er goede voorzieningen waren. Ze werkt het liefst in Ontwikke-
lings-Gericht-Onderwijs (OGO) en vindt diversiteit in levensbeschouwelijke achtergrond bij 
de leerling-populatie eveneens belangrijk. Zij zou ook in het openbaar onderwijs kunnen 
werken. “Ik solliciteerde hier vanwege het OGO-concept. Het had ook een heel goede OGO-
school in het openbaar onderwijs kunnen zijn. Met levensbeschouwing bezig zijn is mooi, 
maar het bepaalt niet mijn keuze.”  
JA koos niet bewust voor rooms-katholiek onderwijs. Ze kon op deze school blijven werken 
na een invalperiode. Zij verwacht dat er in het openbaar onderwijs minder aandacht zal 
zijn voor waarden en normen. Ook een school met veel allochtone leerlingen trekt haar 
niet. Zij vermoedt dat de leerlingen daar vaker een starre geloofsopvatting zullen hebben. 
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Ze zegt erbij dat haar mening wellicht beïnvloed is door de manier waarop in de media 
over allochtonen wordt gesproken. In de praktijk zou het mee kunnen vallen. 
JB had geen voorkeur voor bijzonder- of openbaar onderwijs. “Ik wilde op een christelijke 
school de Bijbelverhalen best wel voorlezen en de kinderen er iets over vertellen, voor zover 
me dat zou lukken. Hier lees ik twee keer per week een verhaal voor uit de Bijbel. We zin-
gen geen liedjes die met het geloof te maken hebben.” Ze waardeert het dat de schoollei-
ding wel naar haar levensovertuiging vroeg bij haar sollicitatie, maar er geen punt van 
maakte dat zij een niet-godsdienstige opvoeding kreeg. “Dat was geen probleem. Zoals het 
hier gaat vind ik het helemaal goed. Er is hier niet iets wat ik te weinig of teveel vind. Ie-
dereen wordt hier in zijn waarde gelaten.” 
KA werd afgewezen op een protestants-christelijke school voor speciaal basisonderwijs, 
waar zij jarenlang invalwerk gedaan had, omdat zij op zondag sportte. “Er werd gezegd: 
‘We denken dat jouw identiteit niet meer past bij dat waar onze school voor staat’. Dat 
vonden zij omdat ik op zondag met mijn man tochtjes maakte op de racefiets en niet naar 
de kerk kwam.” Na een invalperiode kreeg zij op haar huidige school een vaste baan aan-
geboden. Bij het lesgeven merkt ze niet veel verschil tussen een protestants-christelijke- 
en een rooms-katholieke identiteit. “Het katholieke geloof kent meer poespas en bij het 
bidden slaan we een kruisje vooraf, maar de kern van het verhaal en de inhoud van het 
gebed zijn hetzelfde.” Ze werkt met veel plezier in het scholencomplex, omdat men daar 
elkaars overtuiging respecteert. “We werken goed met elkaar samen en toch kan iedere 
school de eigen identiteit laten zien. Men heeft niet de behoefte elkaar voortdurend op de 
vingers te tikken. Ze doen heus niet voorzichtig met elkaar, maar er komt nooit ruzie van.”  
KB kiest voor rooms-katholiek onderwijs, omdat “het meer biedt dan niets, zoals de open-
bare school, en ook weer niet teveel, zoals protestants-christelijk onderwijs. Protestants-
christelijk onderwijs zit misschien zo aan ‘Het Boek’ vast.” 
f. Protestants-christelijk onderwijs 
De respondenten die werkzaam zijn op protestants-christelijke scholen hebben bewust 
gekozen voor protestants-christelijk onderwijs en willen liever niet in het openbaar on-
derwijs werken. Zij willen laten zien hoe het christelijk geloof zichtbaar kan worden in het 
handelen van mensen en veronderstellen dat zij in het openbaar onderwijs de levensbe-
schouwelijke gesprekken met collega’s en leerlingen zouden missen. Een protestants-
christelijke school moet wel een open sfeer hebben; er moet ruimte zijn om verschillende 
opvattingen te kunnen bespreken.  
Voor LA is het belangrijk dat er aandacht is voor levensbeschouwelijke vorming in haar 
werk, maar een voorwaarde is vooral dat zij zich kan blijven ontwikkelen. Ze vindt het 
belangrijk dat kinderen de christelijke traditie kennen en hecht veel waarde aan gesprek-
ken waarin de verbinding van geloof en handelen naar voren komt. “Levensbeschouwing 
speelt toch een rol bij je waarden en normen. In het openbaar onderwijs zou ik die verbin-
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ding missen. Ik wil graag overdragen dat er respect moet zijn voor andere culturen. In de 
kring over levensbeschouwing praten is heel belangrijk.”  
LB kiest bewust voor protestants-christelijk onderwijs waar een open sfeer heerst en ver-
schillen in opvattingen ter sprake kunnen komen. Hij hoopt dat hij zijn leerlingen iets mee 
kan geven waar ze later iets aan hebben. Hij waardeert het dat de verschillende levensbe-
schouwelijke opvattingen van de teamleden sinds kort ter sprake komen in teamvergade-
ringen onder leiding van een identiteitsbegeleider. “Iedereen vertelt over zijn of haar le-
vensbeschouwing of geloof en wat hij of zij belangrijk vindt in het leven en dat is bij ieder-
een anders, maar niemand vindt het raar wat anderen zeggen of denken.” Hij wil laten 
zien wat hij gelooft en meegekregen heeft in zijn opvoeding door te zijn wie hij is. Hij 
hoopt dat het overkomt en dat hij daarmee “een steentje bijdraagt”.  
Ook MB kiest bewust voor protestants-christelijk onderwijs. “Ik kon niet solliciteren op 
scholen waar belijdend lidmaatschap gevraagd werd. Op deze school werd alleen ge-
vraagd of ik kerkelijk meelevend was.” Hij zou op een openbare school de vieringen, 
weekopeningen en levensbeschouwelijke gesprekken missen. Hij is gehecht aan de ge-
meenschappelijke basis die de protestants-christelijke identiteit biedt. “Als je op een 
openbare school lesgeeft, heb je te maken met verschillende geloven: islam, niet-kerkelijk, 
kerkelijk, atheïsme. Ik vind het fijn om de protestants-christelijke basis met elkaar te delen. 
Je weet dan waar je elkaar op kunt aanspreken.”  
MA wil in haar werk graag gesprekken voeren over wat geloof voor mensen kan beteke-
nen en laten zien dat het geloof de basis is van haar handelen. “Mijn leerlingen mogen 
heus wel een andere mening hebben. Maar als ik ze laat zien waar ik in geloof, blijft dat ze 
misschien toch bij. Ik hoop dat het me lukt om de liefde van God te laten zien. In het open-
baar onderwijs kun je misschien niet zeggen dat je christen bent. Ik denk dat ik dan een 
stukje van mezelf niet kwijt kan.” Ze werkt graag op een school met een open sfeer. De 
nadruk op geloofsoverdracht en Bijbelkennis op de gesloten protestants-christelijke school 
waar ze eerder inviel, stoorde haar. “Je moest daar stampen op de psalmen! De kinderen 
hadden er ook een hekel aan.” Door gesprekken met leerlingen gaat ze soms anders tegen 
dingen aankijken. Zij stellen vaak vragen waarover zijzelf ook moet nadenken. 
In de tabellen op de volgende pagina’s is schematisch weergegeven of respondenten een 
bewuste of onbewuste keuze maakten voor de formele identiteit van hun huidige school, 
welke formele identiteit zij wenselijk achten bij een eventuele volgende baan en welke 
criteria zij zullen hanteren bij het zoeken daarnaar. 
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Tabel C   Keuze formele identiteit huidige school 
N=20 
*R=aantal respondenten 
 
 
 
 
 
 
 
 
Formele identiteit school R* Bewuste keuze 
Formele identiteit 
Huidige school 
Geen bewuste keuze 
Formele identiteit 
Huidige school 
Oecumenisch onderwijs 1  1 
                                                   Argument waardering huidige school: Goede sfeer 
Onderwijs op levensbe-
schouwelijke grondslag 
2  2 
 Argumenten waardering huidige school: 
1x goede sfeer 
1x gedeelde kerkelijke achtergrond leerlingen 
Islamitisch onderwijs 2  2 
Argumenten waardering huidige school: 
2x uitdaging 
1x werken aan integratie 
Openbaar onderwijs 6 3 3 
 Argumenten waardering huidige school: 
1x geen Bijbel en geen gebed 
1x de samenwerking van drie scholen 
2x diversiteit in achtergrond leerlingen 
1x een baan bij kleuters 
1x aandacht voor creatieve vakken 
Rooms-katholiek onderwijs 5 1 4 
 Argumenten waardering huidige school: 
1x Ontwikkelings-Gericht-Onderwijs en multiculturaliteit 
1x jezelf mogen zijn, niet-godsdienstige achtergrond is geen pro-
bleem 
1x respect voor ieders overtuiging 
1x  r-k is precies goed, niet te weinig Bijbel en niet teveel 
Protestants-christelijk 
onderwijs 
4 4 0 
 Argumenten waardering huidige school: 
1x mogelijkheid tot ontwikkeling een aandacht voor levensbe-
schouwelijke vorming 
1x gesprek over levensbeschouwelijke visies in open sfeer 
2x de gedeelde basis: de protestants-christelijke identiteit in een 
open sfeer 
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 Tabel D  Gewenste formele identiteit eventuele volgende school 
  N=20 
  *R=aantal respondenten 
 
 
 
 
  
Formele identiteit huidige school R* Gewenste formele identiteit volgende school 
Oecumenisch onderwijs 1 Geen voorkeur 
Onderwijs op levensbeschouwe-
lijke grondslag 
2 2x geen voorkeur 
Islamitisch onderwijs 2 1x openbaar 
1x geen voorkeur 
Openbaar onderwijs 6 3x openbaar onderwijs 
1x openbaar onderwijs in een samenwerkings-
verband 
2x bijzonder onderwijs zou ook kunnen 
Rooms-katholiek onderwijs 5 2x geen voorkeur 
1x géén openbaar onderwijs, maar eigenlijk 
liever het onderwijs uit 
2x r-k onderwijs 
Protestants-christelijk onderwijs 4 4x liever geen openbaar onderwijs, maar con-
fessioneel onderwijs met een open sfeer 
129 
 
Tabel E  Criteria volgende baan 
N=20 
Formele identiteit 
huidige school 
R* Belangrijkste criterium vol-
gende baan 
Beslist niet bij volgende baan 
(niet door alle respondenten 
beantwoord) 
Oecumenisch onder-
wijs 
1 Een baan hebben elke morgen verplicht bidden 
Onderwijs op levensbe-
schouwelijke grondslag 
2 2x Een baan hebben 1x Eén levensbeschouwing 
centraal stellen 
 
Islamitisch onderwijs 2 2x uitdaging 
 
1x starre geloofs- 
opvattingen 
Openbaar onderwijs 6 1x levenservaringen delen 
1x kinderen een levenshouding 
meegeven 
2x diversiteit achtergrond ll. 
zonder expliciete aandacht 
daarvoor 
1x een scholencomplex 
1x openbaar onderwijs 
1x bijzonder onderwijs 
1x starre levensbeschouwelijke 
opvattingen 
1x de grondslag van een school 
moeten onderschrijven 
1x Bijbelverhalen en/of gebed 
verplicht 
Rooms-katholiek on-
derwijs 
5 1x OGO en multiculturaliteit 
1x aandacht voor waarden en 
normen 
1x in je waarde worden gela-
ten 
1x samenwerken en elkaar 
respecteren 
1x weinig voorzieningen 
1x een school met veel alloch-
tone leerlingen vanwege ver-
onderstelde 
starre geloofsopvattingen 
Protestants-christelijk 
onderwijs 
4 1x levensbeschouwelijke ge-
sprekken, kennis overdragen 
van de Chr. traditie 
1x de leerlingen iets mee 
geven waar ze later iets aan 
hebben 
1x vieringen, weekopeningen, 
levensbeschouwelijke gesprek-
ken 
1x iets van mijn christelijke 
geloof kunnen laten zien 
1x geloof dat opgelegd wordt, 
mensen die er niet bij horen 
omdat ze anders geloven 
   *R=aantal respondenten 
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5.2.8 Resultaten van de analyse 
Tabel B in sub-paragraaf 5.2.2 laat zien dat er bij dertien respondenten geen sprake is van 
een rechte lijn tussen de levensbeschouwelijke achtergrond die centraal stond in hun de 
jeugd en de formele identiteit van de school waar zij op dit moment werkzaam zijn. Dit is 
wel het geval bij drie respondenten in het protestants-christelijk onderwijs, twee respon-
denten in het rooms-katholiek onderwijs en twee respondenten in het openbaar onder-
wijs. Een respondent met een niet-godsdienstige levensbeschouwelijke achtergrond werkt 
in het bijzonder onderwijs en vier respondenten met een godsdienstige levensbeschouwe-
lijke achtergrond werken in het openbaar onderwijs.  
Geen van de respondenten heeft de levensbeschouwelijke opvoeding in het ouderlijk 
huis als negatief ervaren (zie sub-paragraaf 5.2.3). De respondenten die in hun jeugd mee-
genomen werden naar kerk of moskee vonden dat vanzelfsprekend, evenals bidden voor 
het eten en Bijbellezen. Twaalf van de vijftien betreffende respondenten geven aan nu 
niet meer naar de kerk of moskee te gaan. Ze hebben weinig of geen dwang ervaren toen 
ze zich begonnen te verzetten, meestal in hun puberteit. Zij konden daarna een vrije keuze 
maken. De drie respondenten die nu kerkelijk betrokken zijn, zijn jonger dan dertig jaar, 
werken in het confessioneel onderwijs en zijn opgegroeid in een orthodox protestants-
christelijk- of evangelisch milieu. De motivatie voor de huidige levensbeschouwelijke visie 
van respondenten zal worden toegelicht in paragraaf 5.4. 
Over de levensbeschouwelijke vorming die zij kregen in het primair onderwijs (zie 
sub-paragraaf 5.2.4) geven respondenten die daarop ingegaan zijn, een overwegend posi-
tief oordeel. Eén respondent vond dat er in het orthodox basisonderwijs teveel nadruk lag 
op Bijbelkennis. Sommigen genoten van de Bijbelverhalen in het bijzonder onderwijs, 
anderen zijn blij iets van de christelijke traditie te hebben meegekregen. Sommige res-
pondenten is het bijgebleven dat ze geaccepteerd werden zoals ze waren. Dat ze uit zich-
zelf daarover vertelden, kan als veelzeggend worden beschouwd. 
De ervaringen van respondenten met het voortgezet onderwijs (zie sub-paragraaf 
5.2.5) zijn minder positief. Twee respondenten geven aan dat in het orthodox christelijk 
voortgezet onderwijs het geloof niet verbonden was met het handelen. Er was een kloof 
tussen de formele identiteit van de school en de geleefde identiteit. Vijf respondenten 
hebben in het bijzonder voortgezet onderwijs weinig of geen aandacht aangetroffen voor 
levensbeschouwelijke vorming. Naar hun mening was er nauwelijks verschil met openbaar 
voortgezet onderwijs. De lessen levensbeschouwing werden gekenmerkt door informatie-
overdracht en er waren weinig bezinningsmomenten. 
De ervaringen tijdens de beroepsopleiding (zie sub-paragraaf 5.2.6) laten zien dat 
respondenten ruimte willen geven aan diverse levensbeschouwelijke opvattingen en 
daarover in gesprek willen gaan. Drie respondenten met verschillende levensbeschouwe-
lijke achtergronden vertelden over starre levensbeschouwelijke opvattingen op de Pabo 
en op stagescholen, die zij als kwetsend ervaren hebben. Eén respondent heeft de geringe 
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aandacht voor levensbeschouwelijke vorming op de Pabo als een gemis ervaren. Er niet bij 
horen, of zich juist bijzonder welkom weten, waren voor alle respondenten, zowel tijdens 
hun primair- en voortgezet onderwijs als in de beroepsopleiding, belangrijke criteria voor 
welbevinden. 
Tabel C in sub-paragraaf 5.2.7 laat zien dat twaalf respondenten geen bewuste keuze 
maakten voor de formele identiteit van de school waar zij nu werkzaam zijn. De vier res-
pondenten in het protestants-christelijk onderwijs deden dit allemaal wel, evenals drie 
respondenten in het openbaar onderwijs en één respondent in het rooms-katholiek on-
derwijs.  
De argumenten die respondenten geven voor de waardering van de huidige werk-
kring betreffen een open sfeer, respect voor uiteenlopende opvattingen, diversiteit in de 
leerling-populatie, ruimte voor levensbeschouwelijke gesprekken, het onderwijsconcept 
van de school en samenwerking in een complex met verschillende scholen. Voor de res-
pondenten in het oecumenisch onderwijs en het onderwijs op levensbeschouwelijke 
grondslag is het hebben van een baan echter het belangrijkste criterium. De respondenten 
uit het islamitisch onderwijs zoeken vooral een baan met uitdaging. 
Tabel D toont aan dat zeven respondenten op dit moment geen expliciete voorkeur 
hebben voor de formele identiteit van een school waar zij willen werken. Vijf responden-
ten in het rooms-katholiek en protestants-christelijk onderwijs sluiten een werkkring in 
het openbaar onderwijs uit, omdat ze verwachten daar geen levensbeschouwelijke vor-
ming te kunnen geven. Eveneens vijf respondenten in het rooms-katholiek- en openbaar 
onderwijs zullen bij een volgende werkkring zoeken naar een school met dezelfde formele 
identiteit als waar zij nu werkzaam zijn. Eén respondent uit het islamitisch onderwijs wil 
naar het openbaar onderwijs toe, omdat hij liever niet meer op een school wil werken 
waar één levensbeschouwelijke visie centraal staat. Acht respondenten denken zowel in 
het bijzonder- als het openbaar onderwijs te kunnen werken. Zij verwachten in het open-
baar onderwijs levensbeschouwelijke gesprekken te kunnen voeren en iets van hun eigen 
levensovertuiging te kunnen laten zien. Twee respondenten willen in het rooms-katholiek 
onderwijs blijven werken, omdat zij vinden dat daar niet te weinig en niet teveel Bijbelon-
derwijs gegeven wordt. Vier respondenten willen in het openbaar onderwijs blijven, om-
dat ze in het bijzonder onderwijs starre denkbeelden en een gesloten sfeer verwachten. 
Een belangrijke wens voor een volgende werkkring van vrijwel alle respondenten is 
dat er een open sfeer is met ruimte voor diverse opvattingen. Respondenten willen starre 
en opgelegde geloofsopvattingen vermijden in een eventuele nieuwe baan in het onder-
wijs.  
In de volgende twee paragrafen staat deelvraag 1 bij de onderzoeksvraag opnieuw 
centraal. 
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5.3 Belangrijke gebeurtenissen en personen die van invloed zijn 
geweest op de ontwikkeling van de levensbeschouwelijke visie 
van respondenten.  
 
5.3.1 Inleiding 
Voor de beantwoording van deelvraag 1 bij de onderzoeksvraag: Hoe verbinden leerkrach-
ten hun persoonlijke levensbeschouwelijke visie met de levensbeschouwelijke traditie 
waarin de school staat en welke rol speelt hun levensbeschouwelijke biografie daarbij?, is 
tevens nagegaan welke belangrijke gebeurtenissen uit het leven van respondenten van 
invloed zijn geweest op hun levensbeschouwelijke ontwikkeling en welke personen daarbij 
een invloedrijke rol hebben gespeeld. Ook werd er gevraagd naar verhalen en symbolen 
die betekenisvol zijn geweest in het leven van respondenten. In de sub-paragrafen 5.3.2 
t/m 5.3.4 wordt weergegeven wat respondenten antwoordden op de interviewvragen:  
 Heeft een bepaalde gebeurtenis veel invloed gehad op je levensbeschouwelijke 
ontwikkeling? Of kun je je misschien nog een verhaal of symbool herinneren dat 
van betekenis was voor jouw levensbeschouwelijke ontwikkeling?  
 Was er een bepaalde persoon die van betekenis is geweest voor jouw levensbe-
schouwelijke vorming? 
De vragen werden aan alle respondenten gesteld en de meesten hebben beide vragen 
beantwoord. Enkele respondenten konden er geen antwoord op geven. In sub-paragraaf 
5.3.5 worden de resultaten van de analyse van de antwoorden weergegeven. 
 
Gebruikte coderingen bij de analyse (zie bijlage II): 
 Belangrijke gebeurtenissen 
 Symbool of verhaal 
 Belangrijke personen 
 
5.3.2 Belangrijke gebeurtenissen  
De antwoorden van respondenten op de vraag naar belangrijke gebeurtenissen in hun 
leven kunnen onderscheiden worden in: 
a. Ervaringen met dood en lijden 
Vijf respondenten (twee uit het rooms-katholiek onderwijs, twee uit het openbaar onder-
wijs en de respondent uit het oecumenisch onderwijs) werden zich bewust van een ont-
wikkeling in hun levensbeschouwelijke visie na het overlijden van een familielid of nadat 
er een ramp plaatsvond.  
A ontdekte het motto waar zij heilig in gelooft nadat haar kleine nichtje overleed: “Alles is 
goed voor iets.” Ze raakte ervan overtuigd dat voor alles een reden is en dat uit dingen die 
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slecht lijken ook iets goeds kan ontstaan. Het meisje zou een kasplantje zijn geweest als ze 
was blijven leven. Daarom is het goed zoals het is gegaan. “Kinderen vragen soms of God 
dit wilde, maar zo denk ik niet.” 
De vader van KA maakte een eind aan zijn leven toen zij acht jaar was. Na een ongeluk was 
hij in een rolstoel beland en zag geen toekomstperspectief meer. Haar moeder bleef ach-
ter met zes kinderen, waarvan er een ernstig gehandicapt was, en twijfelde na die gebeur-
tenis aan het bestaan van God. De jeugd van KA stond in het teken van de vraag waarom 
haar vader dit deed. Ze kreeg er nooit antwoord op. De vraag of er een God is, bleef voor 
haar altijd een moeilijke vraag.  
HA was tijdens de tsunami van 2004 in Indonesië en bleef een jaar om hulp te bieden. Die 
ingrijpende ervaring beïnvloedde zijn levensbeschouwelijke visie. “Ik heb daar mensen 
gezien in het diepste verdriet van hun leven. Mensen die zestig familieleden verloren had-
den en alles kwijt geraakt waren. Mensen die hun kinderen verloren hadden. Toen dacht ik: 
‘Als God bestaat, doet hij het verkeerd en dan neem ik hem dat kwalijk. Als ik ooit de kans 
krijg om hem dat te vertellen, zal ik het doen ook.’ Dat zit heel diep in mij geworteld. Ik kan 
me niet voorstellen dat een God dit doet.” Hij realiseerde zich daar wat voor hem het be-
langrijkste is in het leven. “Mensen helpen, mensen terzijde staan, mensen hulp aanbie-
den; als je me nodig hebt, mag je me vierentwintig uur per dag bellen. Daar draait het om. 
Dat is mijn insteek.”  
F had bij het sterfbed van haar vader sterk de indruk dat hij contact had met haar overle-
den moeder. Daarna vond ze het moeilijk weer aan het alledaagse leven deel te nemen en 
in beslag genomen te worden door dagelijkse beslommeringen. “Waar zijn we eigenlijk 
mee bezig?, denk ik vaak. Er zijn veel belangrijker dingen.” 
Het maakte veel indruk op KB dat een dominee en een pastor samen de begrafenis van 
haar vader leidden. “Het werd gedaan om uit te dragen dat verschillende geloven best 
samen kunnen functioneren.”  
b. Ervaringen met machtsuitoefening en het schenden van vertrouwen 
Acht respondenten gingen nadenken over hun eigen opvattingen toen ze in aanraking 
kwamen met starre geloofsopvattingen, exclusivistisch denken en misbruik. Twee van hen 
zijn werkzaam in het rooms-katholiek onderwijs, drie in het protestants-christelijk onder-
wijs, twee in het openbaar onderwijs en één in het onderwijs op levensbeschouwelijke 
grondslag. 
In de familie van I leverde de overstap van haar ouders van de Vrijgemaakt Gereformeer-
de Kerk naar de Evangelische gemeente veel strijd op “Het was alsof je geen christen meer 
was.” Haar opa weigerde hun doop in de Evangelische Gemeente bij te wonen. Op de 
middelbare school sprak een docent haar op de overstap aan. “Hij zei tegen mij dat vol-
wassenendoop een dwaalleer was. Dat deed hij waar de hele klas bij was. Ik was als enige 
Evangelisch in die klas. Ik ben dat nooit vergeten.” Die gebeurtenis had tot gevolg dat zij 
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ging nadenken over geloofsovertuigingen. “Ik denk wel dat daardoor het besef ontwikkeld 
is dat ik ook kritisch mag zijn op godsdienstige visies.” 
MA ging nadenken over haar geloof toen zij haar echtgenoot leerde kennen. Hij hoorde bij 
een andere protestants-christelijke kerk dan zijzelf. Ze ging zich afvragen of de visie van 
haar ouders ook haar eigen visie was. Zij leest regelmatig met haar man thuis in de Bijbel. 
Ze proberen zo te ontdekken wat zij zelf vinden van alle voorschriften die in zijn kerk gel-
den. “Is het werkelijk nodig dat je een rok en een hoed draagt? Ik probeer niet teveel aan-
stoot te geven, maar ik trek niet altijd een rok aan en een hoed zet ik echt niet op.” 
Het gezin van een klasgenoot van LB had deelgenomen aan het Heilig Avondmaal in de 
kerk. Een ouderling kwam daarna op bezoek om te vragen waarom ze dachten het recht te 
hebben aan het Avondmaal te mogen gaan. Hadden ze wel een bijzondere ervaring gehad 
waarover ze konden vertellen? Dat was een voorwaarde. Het zette hem aan het denken. 
“Je hoeft daarover toch niet aan mensen verantwoording af te leggen? Dat is iets tussen 
God en jou. Ik wil over alles nadenken en zelf keuzes maken. Ik wil niet iets doen of geloven 
omdat het nu eenmaal zo hoort.” 
G werd gekwetst door de exclusivistische geloofsopvatting van kennissen. Hun zoontje zei 
tegen haar kinderen: “Wij zijn beter dan jullie, omdat wij gelovig zijn.” De moeder vond: 
“Het is inherent aan het geloof, dat je altijd vindt dat jij het ware geloof hebt en dat je iets 
voor hebt op anderen omdat je in een beter iets gelooft.” Die reactie vergrootte de weer-
stand van G tegen gelovige opvattingen. “Ik denk dat deze gebeurtenis mij nog een stapje 
dichter bij een ongelovig standpunt gebracht heeft.” 
Als twaalfjarige had HB grote moeite met het standpunt van ouders in Staphorst, die niet 
wilden dat hun kinderen ingeënt werden tegen polio. Ze zagen het uitbreken van de ziekte 
als de wil van God. Zij vond toen: “Als er een God is die alles bepaalt, dan heeft hij toch ook 
gezorgd dat mensen dat vaccin konden uitvinden?” Deze gebeurtenis heeft sterk bijgedra-
gen aan haar niet-godsdienstige levensbeschouwelijke visie. Zij kon dit niet verbinden aan 
doelgericht handelen van een God. 
JB groeide op in een niet-gelovig gezin. Ze werd zich ervan bewust dat ze niet op dezelfde 
manier in het leven wilde staan als haar vriend, die bij de Vrije Evangelische Gemeente 
hoorde, toen ze een keer met hem mee ging naar de kerk. “Daar werd geroepen: ‘Vertel 
het door! Neem mensen mee!’ Als hij iets deed waarvoor hij sorry zou moeten zeggen 
tegen iemand, ging hij bidden. Als het dan goed was, kon hij naar die persoon toe gaan. 
Door hem heb ik er weerstand tegen gekregen. Ik dacht toen….zo wil ik het niet! Je moet 
niet gaan pushen en anderen vertellen dat ze moeten geloven, omdat ze anders iets mis-
sen in hun leven. Dan denk ik: Nou, ik mis helemaal niks! Klaar! Weg wezen!” 
Op de school van MB kwam dertig jaar geleden een homoseksuele begeleider. Met homo-
filie had MB nog niet eerder te maken gehad, maar in de kerkelijke kringen waarin hij 
opgroeide, werd het afgekeurd. Hij besefte toen dat je niet oordelen kunt over een ander 
voordat je geprobeerd hebt je in te leven in diens situatie. “Er is een gezegde van de Indi-
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anen: ‘Je mag niet over iemand oordelen voordat je 15 miles in zijn mocassins hebt gelo-
pen.’ Dat is prachtig, daar zit zoveel in.” Het ontwikkelen van inlevingsvermogen krijgt de 
laatste jaren een centrale plaats in zijn lessen. Hij stimuleert zijn leerlingen steeds zaken 
ook eens van een andere kant te bekijken. 
Bij de familie van BA veroorzaakte seksueel misbruik door een vertegenwoordiger van de 
kerk, dat na tien jaar aan het licht kwam, een vertrouwensbreuk met de kerk. Nu er in de 
huidige tijd veel bekend wordt over eerder seksueel misbruik in de rooms-katholieke kerk 
ervaart zij dat opnieuw als schokkend. “Het is treurig. Je verwacht dat mensen die bij de 
kerk zijn er ook naar leven. Vooral de manier waarop de kerk er nu op reageert, is heel 
schokkend. Dat geeft bij ons in de familie veel woede.” Zijzelf en haar moeder bidden nog 
tot Maria en branden thuis waxinelichtjes bij het beeld van Maria. “We geloven op onze 
eigen manier en niet meer zoals de kerk het zegt. Maria is de enige in wie wij nog vertrou-
wen hebben. Zij is een vrouw, dat scheelt. Gek hè? Met de kerk heb ik niet veel meer, maar 
met rituelen en met Maria wel.” 
c. Ervaringen rond Bijbelinterpretatie 
Drie respondenten, twee jonger dan 30 jaar en werkzaam in het protestants-christelijk 
onderwijs, vertellen dat een ervaring met Bijbelinterpretatie een belangrijke gebeurtenis 
was in hun leven. Zij ontdekten dat Bijbelteksten een relatie hebben met hun leven hier en 
nu, of dat meerdere interpretaties mogelijk zijn van dezelfde tekst. 
LA bezocht in haar jeugd een bijbelclub. Daar werd het haar duidelijk dat Bijbelverhalen 
een diepere laag bevatten, waarin betekenis te ontdekken is voor ieders eigen leven. 
“Toen dacht ik: Kijk, daar gaat het om! We lazen een tekst en onderzochten wat die tekst 
voor ons zou kunnen betekenen. Het gaat om de levensles die je eruit kunt halen.” Ze voel-
de zich thuis op deze club, omdat ieders mening gerespecteerd werd. “Ik ging niet naar de 
kerk, maar ze hebben me nooit het gevoel gegeven dat ik er niet bij hoorde of gezegd dat 
ik toch eigenlijk naar de kerk moest gaan. Dat heb ik erg gewaardeerd.”  
Toen LB op de basisschool in groep 7 zat, zong zijn klas een psalm bij de kerstviering. De 
tekst daarvan bleef hem altijd bij. “De tekst gaat over Gods regering: ‘een stuk dat in mijn 
oog, mij moeilijk viel en veel te hoog’. God heeft een plan met ons, maar daar kunnen wij 
met ons verstand niet bij.” Hij heeft later begrepen waarom die tekst met Kerst gezongen 
werd: “Het is iets heel bijzonders dat God zijn kind naar de aarde stuurt, dat Hij dat er voor 
over heeft en dat daar een plan achter zit wat mensen niet begrijpen. Ik vind het nog 
steeds een heel mooie psalm; dat couplet is me bijgebleven.” 
De ervaring van respondent F, werkzaam in het openbaar onderwijs, is reeds beschreven 
in sub-paragraaf 5.2.4 II. 
d. Verandering van beroep 
E ontdekte wat zij belangrijk vindt in het leven toen ze van beroep veranderde. Zij stu-
deerde rechten en werkte enkele jaren als advocaat, maar merkte steeds meer dat het 
beroep niet bij haar paste. Zij koos voor minder status en geld, maar is nu gelukkiger dan 
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in haar oude beroep. “Ik moest een keiharde advocaat zijn en dat was ik niet. Ik moest elke 
dag over een drempel stappen. Het kostte me teveel energie.” Er kwam een moment 
waarop ze dacht: Wat wil ik nu eigenlijk? Wie ben ik? Ze besloot te stoppen en het onder-
wijs in te gaan. “Die keuze heeft een grote verandering teweeg gebracht in mijn leven. Ga 
je voor die carrière met dat leuke salaris en de status of…..?” Dat haar huidige beroep 
minder status heeft, vindt zij soms moeilijk: “Bij contact met vrienden speelt dat nog wel 
eens een rol. Ik ben nu moeder en ik werk maar drie dagen, en dan ook nog in het onder-
wijs………….het klinkt misschien minder trendy, maar ik ben wel gelukkig.” 
 
5.3.3 Verhalen en symbolen  
BB (onderwijs op levensbeschouwelijke grondslag) vertelt dat het verhaal van de opstan-
ding van Jezus centraal staat in haar leven.  
Twee respondenten bezitten een voorwerp, dat een symboolfunctie heeft in hun leven. 
CB (islamitisch onderwijs) heeft een gouden ketting met een kruisje van haar oma, met 
wie zij een sterke band heeft. “Het is iets van haar en ook een stukje geloof. Met Kerst ga 
ik niet meer naar de kerk, maar ik doe die ketting wel om.” BA (onderwijs op levensbe-
schouwelijke grondslag) bewaart een kruisje dat familieleden in hun hand hielden toen ze 
stierven. “Dat doodskruisje is voor mij een heel bijzonder voorwerp. Ik denk dat ik het mee 
zal nemen als mijn ouders overlijden.” Het kruisje geeft haar kracht. “Het is een symbool 
voor het vertrouwen dat het wel goed komt bij waar we allemaal doorheen moeten. Ver-
trouwen dat het wel zal lukken.” 
D (openbaar onderwijs) vertelt dat de scheppende kracht van taal heel belangrijk is in haar 
leven. Voor haar is de zin: ‘In den beginne was het woord……’ heel betekenisvol. “Die zin is 
eigenlijk een enorme drager van de geest. Het woord: daarmee kan je creëren, zeg maar.” 
Zij vindt dat mensen in hun communicatie weinig van zichzelf zien laten zien. We spreken 
niet uit wat we werkelijk belangrijk vinden in het leven. Daarover zouden we meer met 
elkaar van gedachten moeten wisselen. “Voor mij is dat levensbeschouwing. Dat is met 
elkaar leven. Je ervaringen met elkaar delen.” 
 
5.3.4 Belangrijke personen  
Zeventien respondenten hebben deze vraag beantwoord. Zes keer werd een van beide 
ouders genoemd, drie keer een grootouder en vier keer een leerkracht of docent. Daar-
naast werd nog vier keer verwezen naar andere belangrijke personen. De redenen waar-
om deze personen genoemd werden zijn onder te verdelen in: 
a. Authentiek en/of ruimdenkend ten aanzien van geloofszaken 
Vier respondenten bewonderen de manier waarop hun ouders uiting gaven of geven aan 
hun levensbeschouwelijke visie: 
BA: “Mijn vader was verstandig wat geloof betreft, omdat mensen in hun waarde werden 
gelaten en niemand uitgesloten werd.” JA: “Mijn ouders zijn ruimdenkend.” MA: “Mijn 
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vader is een stimulerende kracht door uit de Bijbel te lezen en voor te gaan in gebed.”  KB: 
“Mijn moeder is veel met het geloof bezig, actief bij de kerk betrokken.”  
LB’s meester op de reformatorische basisschool straalde uit dat iedereen erbij hoorde en 
dat elk kind mocht zijn zoals het was, maar verbond die houding niet expliciet met Bijbel 
en geloof. De manier waarop deze leerkracht in het leven stond is heel belangrijk geweest 
voor de vorming van zijn visie.  
Dat een vrouwelijke pastor het voor haar opnam bij het kerkbestuur maakte veel indruk 
op KB: “Toen ik als lector in de kerk een lange broek droeg, maakte het bestuur daar op-
merkingen over. ‘Het zijn jongeren, wees blij dat ze in de kerk komen’, zei zij toen.” Deze 
pastor zegende haar huwelijk in, buiten de kerk om. “Zij mocht niet de officiële rituelen 
verrichten, dat mag alleen een pastoor.” 
b. Een krachtige houding in moeilijke tijden 
De moeder van KA stond alleen voor de opvoeding van zes kinderen, waaronder een ern-
stig gehandicapte zoon. Het was een moeilijk leven, maar zij toonde veel kracht en sloeg 
zich erdoor. KA bewondert die houding. “Ik ga met veel respect met haar om.” 
HB’s oma keerde na de oorlog als weduwe naar Nederland terug met vier kinderen, nadat 
haar man bij de Birma-spoorlijn was overleden. Ze had het financieel moeilijk, maar redde 
zich en klaagde niet. “Zo wil ik ook zijn. Die houding wil ik doorgeven.” HB waardeert het 
ook dat haar oma ruimdenkend was en kon relativeren. Ze vindt het prachtig dat deze 
oma het jaren geleden al opnam voor krakers in Amsterdam.  
Na het overlijden van haar man werd de oma van E ziek, verloor een been, moest revalide-
ren en verhuizen. Ze heeft veel respect voor het doorzettingsvermogen en de veerkracht 
van haar oma. “Zo´n kracht, zo´n positieve instelling! Je hoort haar nooit klagen. Ze heeft 
wel een eigen mening hoor en zegt beslist niet overal ja en amen op.” Ze gaf haar dochter-
tje de naam van haar oma. “We dachten: Als je maar een beetje kracht van haar hebt 
meegekregen komt het wel goed.” 
c. Inspirerend via verhalen of liedteksten 
De docent pedagogiek van HA kon boeiend vertellen. Hij deed daarmee een beroep op het 
inlevingsvermogen van zijn studenten. “Bij die verhalen zag ik werkelijke mensen voor 
me.” Ook BB herinnert zich een leerkracht die heel boeiend kon vertellen bij het gods-
dienstonderwijs. Zij heeft de Bijbelverhalen daardoor altijd goed onthouden en kan ze nog 
steeds uit haar hoofd vertellen. Ze denkt dat het voor veel collega’s nu moeilijk is om Bij-
belverhalen goed te vertellen, omdat zij ze zelf niet meer kennen en alles eerst moeten 
nalezen. 
In de les belicht MB graag inspirerende personen uit de geschiedenis, zoals Mahatma 
Gandhi en Martin Luther King, of de musicus Peter Gabriel, die zijn levensbeschouwelijke 
visie uitdraagt in zijn muziek. “Peter Gabriel zingt over Zuid-Afrika, over Steve Biko: ‘Het 
begint met een kaarsje, dat kun je nog uitblazen, maar als het een vuur geworden is lukt 
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dat niet meer.’ Daar krijg ik kippenvel bij als ik dat hoor. Met de klas kunnen we daar zo-
maar een half uur lang een gesprek over houden.” 
d. Aandacht voor anderen 
De moeder van HA zat in de oorlog in Japan in een kamp en had later last van depressieve 
periodes. Een docent merkte dat hij ergens mee zat, nodigde hem uit in de directeurska-
mer en vroeg of het goed met hem ging. “k vond dat zo fijn! Ik kon de situatie thuis wel 
aan, maar ik kon nooit vrienden of vriendinnen mee naar huis nemen. Voor wie het niet 
begrijpt, is het gênant. Ik schaamde me niet voor mijn moeder, maar ik vond het wel verve-
lend.” Zijn docent liet hem zien hoe je met aandacht voor anderen in het leven kunt staan 
en kunt proberen iets voor hen te betekenen. 
Toen het gezin van A uit Turkije naar Nederland kwam, boden Nederlandse buren hulp 
aan. Een oudere buurman paste soms op de kinderen en een buurvrouw gaf haar moeder 
les in de Nederlandse taal. Haar moeder kon met alle vragen bij deze buren terecht. “We 
gingen ook wel samen op vakantie of met hun boot een weekendje weg. Het was bijna 
familie.” Vooral de oudere buurman is belangrijk geweest voor haar door de manier waar-
op hij in het leven stond. “Hij zei: ‘Je moet achter de dingen staan die je doet. Accepteer 
dat niet alles gaat zoals je het graag zou willen. Maar respecteer anderen.’ Hij leerde ons 
om niet alleen aan onszelf te denken. Zijn extraatje met Kerst, een aanvulling op zijn pensi-
oen, deelde hij met ons.” Ze probeert zijn voorbeeld te volgen en mensen uit haar omge-
ving die dat nodig hebben, te steunen. 
e. Afwijzen van religie 
G’s joodse moeder moest in de oorlog onderduiken bij het gezin van een gereformeerde 
dominee. De andere gezinsleden overleefden de oorlog niet. Haar moeder ging nooit op 
zoek naar haar joodse wortels en deed ook niets met wat ze meekreeg uit de christelijke 
traditie. Ze sprak niet over haar kijk op het leven. G’s vader probeerde begrip op te bren-
gen voor de mensen in moeilijke situaties waarmee hij in aanraking kwam door zijn werk. 
Zijn visie was dat ieder mens zo goed mogelijk moet proberen te leven in de eigen situatie, 
in plaats van zich met religie bezig te houden. Beide factoren zijn van invloed geweest op 
de ontwikkeling van G’s visie. 
f. Los kunnen laten 
CB waardeert het dat de sfeer goed bleef tussen haar vader en haar opa toen haar vader 
niet langer naar de kerk wilde gaan. Opa was een trouwe kerkganger die zijn familieleden 
daar graag elke zondag ontmoette, maar kon die wens loslaten.  
g. Reflectie op de eigen visie door gesprekken met anderen 
I ging nadenken over haar godsbeeld toen zij stage liep op een islamitische basisschool. 
Haar mentrix daar zag Gods hand in de miskramen en goed verlopende zwangerschappen 
van familieleden en vrienden. “Toen dacht ik eerst: Ja, maar dat kan niet! Dat is mijn God! 
Dat zorgde bij mij voor innerlijke strijd.” In gesprekken met haar ouders, haar partner en 
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vrienden probeerde ze te ontdekken wat ze nu eigenlijk zelf vond van alles wat ze thuis 
had meegekregen. 
KA maakte samen met haar man een bewuste keuze voor een huwelijksinzegening in de 
kerk. Later besloten ze hun kinderen niet te laten dopen en de kerk vaarwel te zeggen. De 
gesprekken met haar man zijn belangrijk geweest in haar levensbeschouwelijke ontwikke-
ling. “We hebben samen die keuzes gemaakt en samen afstand genomen van alle ver-
wachtingspatronen die er waren. Ik heb er nooit spijt van gehad.” 
h. Erbij horen 
De leiding van de Bijbelclub was heel belangrijk voor LA. “Er werd nooit aangegeven dat 
het niet goed was zoals jij het zag. Ik denk dat het dat was wat ik zo prettig heb gevonden. 
Het maakte dat ik me daar thuis voelde, terwijl ik helemaal niet naar de kerk ging. Dat heb 
ik heel erg gewaardeerd.” 
 
5.3.5 Resultaten van de analyse 
Bewustwording van de eigen levensbeschouwelijke visie vond bij vijf respondenten plaats 
toen familieleden overleden of toen zij geconfronteerd werden met ziekten of rampen. De 
overtuiging van een respondent, dat meer samenwerking tussen vertegenwoordigers van 
levensbeschouwelijke opvattingen mogelijk zou kunnen zijn, werd bekrachtigd bij de be-
grafenis van haar vader. Vier respondenten ontdekten dat zij er moeite mee hadden het 
overlijden te zien als een doelgerichte activiteit van God. Drie van hen twijfelen nu over 
het bestaan van God of wijzen godsdienst af. Zij gaan ervan uit dat doelgerichtheid aan 
het bestaan van God verbonden moet worden om in God te kunnen geloven. De mogelijk-
heid van andere godsbeelden overwegen zij niet. Daarmee geven zij te kennen dat zij 
uitgaan van een statisch godsbeeld. De respondent die haar kleine nichtje verloor, heeft 
een ander godsbeeld. Het kwaad dat mensen overkomt, ziet zij niet als de wil van God. 
Eén respondent werd zich bewust van de mogelijkheid van voortbestaan na de dood en 
ervaart haar alledaagse beslommeringen nu als minder belangrijk.  
Ervaringen met starre levensbeschouwelijke opvattingen zijn voor zeven responden-
ten belangrijk geweest voor het ontwikkelen van hun levensbeschouwelijke visie. Deze 
respondenten hebben zowel een godsdienstige- als een niet-godsdienstige achtergrond. In 
die situaties was geen sprake van vrijheid van denken; wel van superioriteitsdenken en het 
opleggen van visies en gedragsregels. Uit hun ervaringen spreekt weerstand tegen over-
dracht van vaststaande visies en afwijzing van anderen. Het misbruik waarover een res-
pondent vertelt, toont een situatie waarbij geloof en handelen los staan van elkaar. De 
gebeurtenissen maakten indruk op de respondenten, omdat er telkens sprake was van 
onvoldoende erkenning van henzelf, hun visie of de visie van andere personen. Uit hun 
weergave komt een verlangen naar autonomie naar voren. 
De ervaring van de respondent die van beroep veranderde, sluit daarbij aan. Zij ont-
dekte dat ze gelukkig werd toen zij een beroep koos dat beter bij haar past dan haar eer-
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dere beroep. Ze durfde haar talenten te ontwikkelen tegen alle verwachtingspatronen van 
zichzelf en haar omgeving in.  
Drie respondenten duiden het kunnen maken van een eigen interpretatie van een 
Bijbeltekst aan als een belangrijke gebeurtenis in hun leven. Overdracht van vaststaande 
interpretaties wijzen ook zij af. Zelf kunnen nadenken over de teksten en er zelf betekenis 
in ontdekken, is een voorwaarde voor hen. Daarmee geven deze respondenten blijk van 
een transformatieve opvatting van de inhoud van levensbeschouwelijke tradities.  
De ervaring van de respondent die bij het overlijden van haar vader de indruk had 
dat hij haar overleden moeder zag, laat transcendentiebesef zien. Ze heeft de indruk ge-
kregen dat er mogelijk iets is wat het leven hier en nu overstijgt en zou daar graag meer 
over willen weten. Wat respondenten vertellen over een symbool dat een belangrijke rol 
speelt in hun persoonlijke levensbeschouwing, sluit hierbij aan. 
Ouders en grootouders, maar ook leerkrachten, werden het meest genoemd als be-
langrijke personen voor de levensbeschouwelijke ontwikkeling van respondenten. Zij ver-
vulden een voorbeeldfunctie. Authenticiteit, geloof dat tot uiting komt in het handelen 
zonder er veel over te praten en een geïnspireerde houding maakten indruk op respon-
denten. Eigenschappen en houdingen die respondenten waarderen zijn: ruimdenkend-
heid, openstaan voor anderen, niet bij de pakken neerzitten, het leven aanvaarden met 
alle tegenslagen die erbij horen, een positieve instelling en inlevingsvermogen. ‘Geen 
woorden, maar daden’ is een motto dat meerdere respondenten aanspreekt. Door de 
visie of levenswijze van anderen stelden respondenten hun eigen overtuiging bij of wer-
den zij zich beter bewust van hun persoonlijke levensbeschouwing. Andere personen hiel-
den hun een spiegel voor en werden een bron van reflectie. 
In de volgende paragraaf staat deelvraag 1 bij de onderzoeksvraag nogmaals cen-
traal. 
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5.4 De aanduiding van de eigen levensbeschouwelijke visie en 
inspiratiebronnen van respondenten 
“Bij ‘ongelovig’ staat de mens teveel centraal. En ‘gelovig?’ Dan zit ik zo met die God. Ik 
laat het graag open naar wat er misschien nog meer is. Maar wat dat is…? Als er iets is zit 
het in mensen, in de overdracht en het contact tussen mensen, in de omgang met elkaar.” 
Respondent E 
 “Ik kan niet goed een woord bedenken dat bij mij past. Gelovig dan maar. Maar hoe moet 
je nu uitleggen wat dat is? God staat centraal in je leven, misschien is dat het. Maar dat 
doet iedereen op zijn eigen manier.” Respondent LB 
 
5.4.1 Inleiding 
Voor het antwoord op deelvraag 1 bij de onderzoeksvraag: Hoe verbinden leerkrachten 
hun persoonlijke levensbeschouwelijke visie met de levensbeschouwelijke traditie waarin 
de school staat en welke rol speelt hun levensbeschouwelijke biografie daarbij?, wordt in 
deze paragraaf tevens nagegaan hoe respondenten hun persoonlijke levensbeschouwelij-
ke visie aanduiden en wat hun inspiratiebronnen zijn. In het interview werden daarbij de 
volgende vragen gesteld: 
 Ongelovig-gelovig-atheistisch-spiritueel-religieus-humanistisch-anders nl.:…….….  
Welke van de hier genoemde aanduidingen past (passen) bij jou? Kun je dat toe-
lichten? 
 Wat fungeert in jouw leven als voedingsbron/inspiratiebron voor de manier 
waarop je in het leven wil staan? Waar haal je inspiratie vandaan? 
In de sub-paragrafen 5.4.2 en 5.4.3 worden de antwoorden van respondenten op deze 
interviewvragen toegelicht.  
Een aantal respondenten gaf bij het beantwoorden van de vragen uit zichzelf aan welke 
betekenis de Bijbel in hun leven heeft of had. Ook gaven sommige respondenten hun visie 
op de kerk weer, zonder dat daar specifiek naar gevraagd werd. In de sub-paragrafen 5.4.4 
en 5.4.5 wordt ingegaan op de betekenis van kerk en Bijbel voor respondenten. 
 
Gebruikte coderingen bij de analyse (zie bijlage II): 
 De aanduiding van de eigen levensbeschouwelijke visie 
 Inspiratiebronnen 
 De verbinding van de Bijbel met het eigen leven 
 Kerk 
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5.4.2 De aanduiding van de levensbeschouwelijke visie van respondenten 
Bij de aanduiding van hun eigen levensbeschouwelijke visie aarzelen veel respondenten. 
Ze twijfelen tussen verschillende mogelijkheden, vooral tussen de aanduidingen ‘gelovig’ 
en ‘ongelovig’. Een aantal respondenten vult de aanduidingen ‘spiritueel’ en ‘humanis-
tisch’ niet op de gebruikelijke wijze in. 
1. Spiritueel 
Twee respondenten uit respectievelijk het protestants-christelijk- en het onderwijs op 
levensbeschouwelijke grondslag duiden hun visie aan als ‘spiritueel’. Zij geven daar een 
eigen invulling aan. 
LA noemt zichzelf spiritueel, omdat zij graag naar tv-programma’s kijkt, waarin mensen 
zeggen contact te hebben met overledenen. Ze verbindt dit aan de Bijbelse gedachte dat 
de ziel blijft voortbestaan als het lichaam sterft. Ze is ervan overtuigd dat gebeurtenissen 
in haar leven niet toevallig plaatsvinden, maar een betekenis hebben. “Het is ergens goed 
voor, ook als het op dat moment niet prettig is. Er zijn vaak dingen gebeurd in mijn leven 
waarbij ik het gevoel kreeg dat het gewoon zo moest zijn. Er is meer dan wij kunnen waar-
nemen.” 
BA denkt holistisch en vindt inspiratie in wetenschappelijke tijdschriften. “In een artikel 
stond dat het kleinste deeltje van de celkern dezelfde energie bevat die er in de kosmos, 
aan het begin van de oerknal, was. Die energie is op zichzelf niets, maar kan alles worden. 
Ik zie dat als een ziel. Ik denk dat het pure, zuivere, blijvende energie is, die teruggaat in de 
kosmos als ons lichaam vergaat. Van daaruit kan weer alles ontstaan. Je kunt het ook het 
goddelijke noemen; de goddelijke energie waar je in elk geloof over leest. Spiritueel zal de 
beste omschrijving van mijn visie zijn, toch?” 
2. Twijfel tussen spiritueel, gelovig en ongelovig 
Vier respondenten twijfelen bij het aanduiden van hun visie tussen ‘spiritueel’, ‘ongelovig’ 
en ‘gelovig’. Twee van hen werken in het openbaar onderwijs, één in het rooms-katholiek- 
en één in het protestants-christelijk onderwijs. Omdat zij de aanduiding ‘gelovig’ verbin-
den aan kerkbezoek, aan het vasthouden aan dogma’s en aan een traditioneel godsbeeld, 
zien zij zichzelf niet als gelovig. De aanduiding ‘ongelovig’ willen ze echter ook niet gebrui-
ken.  
E overweegt de aanduiding ‘spiritueel’ omdat zij aan yoga doet en geïnteresseerd is in 
mindfulness, maar kiest daar niet voor, omdat zij yoga en mindfulness ziet als trends van 
deze tijd. ‘Ongelovig’ past niet, omdat de mens dan teveel centraal gesteld wordt. Toch 
heeft ze er moeite mee om haar visie als ‘gelovig’ te duiden. “Dan zit ik zo met die God.” 
Haar visie laat een verlangen naar transcendentie in immanentie zien. “Ik laat het graag 
open naar wat er misschien nog meer is. Maar wat dat is…? Als er iets is, zit het in mensen, 
in de overdracht en het contact tussen mensen, in de omgang met elkaar.”  
F vindt zichzelf niet gelovig, omdat zij gelovig zijn verbindt aan vaststaande bijbelinterpre-
taties. Toch ziet zij haar visie wel als een geloof. “Dat wat ik heb, is ook een geloof. Maar 
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over sommige dingen ben ik ongelovig. Ik denk bijvoorbeeld anders over ‘zonde’. Mensen 
maken fouten, maar dat vind ik niet zondig.” De aanduiding ‘religieus’ past niet omdat zij 
dit begrip associeert met het instituut kerk. ’Humanistisch’ is voor haar te weinig verbon-
den met spiritualiteit. ‘Spiritueel’ past wel bij haar, vindt zij. Ook zij denkt holistisch en 
gaat uit van een verbindende energie. “Ik denk dat wij allemaal deel uitmaken van één 
geheel. Alles in het universum is verbonden in één groot netwerk. Op de Pedagogische 
Academie moesten we weergeven hoe wij God zagen. Toen heb ik allemaal mensen opge-
plakt. Mijn visie is dat wij allemaal God in ons hebben en dat er meer is dan de mens al-
leen. Het gezamenlijke is overstijgend. Al die mensen samen: wat een energie, wat een 
potentie, wat een spirituele kracht! En dan al die zielen die nog ergens zijn! Het is mijn 
overtuiging dat wij hier met een doel zijn en dat wij zelf lessen kiezen om dat doel waar te 
maken. Ik geloof ook dat het bewustzijn verder leeft als je lichaam dood gaat en dat wij 
reïncarneren; we zijn meerdere keren hier.” 
KB gelooft niet dat er meer is tussen hemel en aarde. Zij heeft weinig sympathie meer 
voor de kerk. “Ongelovig? Nee, dat niet. Atheïstisch? Af en toe een beetje. Spiritueel past 
niet bij mij. Religieus verbind ik vooral aan de kerk en dan denk ik: Nee!.” Ze kiest tenslotte 
voor de aanduiding ‘gelovig’ omdat ze gelooft dat de Bijbelverhalen opgeschreven zijn 
door mensen die iets uit wilden leggen. De diepere betekenissen in de verhalen zitten 
verscholen achter veel symboliek. “Het draait om menslievendheid en het komt van de 
mens ……ja, zo denk ik.”  
Voor MB is de verbinding tussen geloof en handelen heel belangrijk, maar hij onderschrijft 
de traditionele geloofsopvattingen niet meer. “Ben ik dan eigenlijk nog gelovig? Ik zet 
overal vraagtekens bij. Het ethisch-religieuze is het belangrijkste: hoe je met elkaar om-
gaat en hoe je gebruik maakt van de Bijbel en de verhalen. Het leven van Jezus, zijn manier 
van denken en doen, is voor mij de basis.” De aanduiding ‘religieus’ spreekt hem het mees-
te aan. “Het religieuze aspect, wat we hier met vieringen wel zien, die belevenis, is heel 
waardevol. De sfeer bij religie trekt mij aan.” 
3. Humanistisch 
Drie respondenten, uit respectievelijk het rooms-katholiek-, het openbaar- en het islami-
tisch onderwijs, duiden hun visie aan als humanistisch, maar ook zij geven een eigen invul-
ling aan dit begrip.  
KA kiest voor ‘humanistisch’, omdat zij medemenselijkheid heel belangrijk vindt en zich 
steeds in anderen probeert in te leven. Toen haar buurvrouw verdrietig was, omdat haar 
kat was overleden, haalde KA een potje met poezen erop uit haar kast, deed er een paar 
kaarsjes in en bracht dat bij haar. Ze kreeg een kaartje terug. ‘Jij begrijpt de mensen’, 
stond daarop. De buurvrouw had het potje bij een foto van haar kat gezet. Vanuit het 
geloof er voor anderen zijn, vindt KA een goede samenvatting van de manier waarop zij in 
het leven wil staan. “Ik ben een doener en een mensenmens. Mijn christelijke opvoeding 
zal absoluut op de achtergrond meespelen. Dat zit in je genen. Je bent er om een ander te 
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helpen, heb ik daaruit meegekregen. We moeten proberen het verdriet van anderen te 
verzachten.” De vraag of er een God is blijft voor haar een moeilijke vraag.  
HA vindt goed doen en voor mensen klaar staan heel belangrijk. Hij heeft oog voor de 
zwakkeren in de samenleving en voor mensen die niet voor zichzelf kunnen zorgen. Met 
zijn school zorgt hij daarom al tien jaar lang voor kinderen met Downsyndroom in Indone-
sië. Hij veronderstelt dat hij niet atheïstisch genoemd kan worden, omdat hij niet anti-
theïstisch is en respect opbrengt voor mensen die godsdienstig zijn. De gebouwen, ge-
schriften, rituelen en feesten van de verschillende godsdiensten vindt hij heel interessant. 
Hij gaat soms mee met kennissen naar hun samenkomsten. Hij vraagt zich af hoe hij zijn 
visie kan benoemen. “Welke aanduiding past het meest bij mij? Als je mij interreligieus zou 
willen noemen, vind ik dat best. Als je humanistisch ziet als gericht op de mens, godsdien-
stig of niet, maar wel bewust in het leven staand, niet een oppervlakkig levend mens, dan 
past dat misschien toch het best bij mij. Bezig zijn met mensen, dat boeit me.” 
Ook CA verbindt ‘gelovig zijn’ met het hebben van een traditioneel godsbeeld. Hij gelooft 
niet in een God, maar vindt zichzelf ook niet ongelovig. “Ik geloof niet dat er iets is tussen 
hemel en aarde. Als je dood gaat ben je dood. Je vergaat. Maar de mens kan het niet alle-
maal op eigen houtje.” Hij kiest voor ‘humanistisch’, maar geeft een eigen invulling daar-
aan: “Je hebt mensen of verhalen of filosofen nodig die je laten nadenken. Religieuze ver-
halen en gebruiken kunnen je helpen je te richten op het goede; normen en waarden te 
ontwikkelen. Kan ik dat humanistisch noemen? Ja, toch?” 
4. Ongelovig of ongodsdienstig 
Drie respondenten uit het openbaar- en rooms-katholiek onderwijs kiezen voor de aan-
duidingen ‘ongodsdienstig’ of ‘ongelovig’. Hun keuze wordt vooral ingegeven door verzet 
tegen godsdienstige opvattingen waarbij sprake is van ‘zeker weten’. 
HB benadrukt dat mensen de verantwoordelijkheid voor hun daden niet moeten afschui-
ven op anderen of op een God. Haar motto is: ‘Wie goed doet, goed ontmoet’. Het begrip 
‘God’ spreekt haar niet aan. Sommige dingen in het leven zijn “wel heel opmerkelijk toe-
vallig”, maar daar wil zij “geen label op plakken”. Ze zegt de dingen te nemen zoals ze zijn. 
“Ongodsdienstig, dat ben ik zeker!” 
Ook G vindt sommige dingen “wel erg toevallig”, maar gelooft niet “dat er meer is tussen 
hemel en aarde”. Ze vindt het fijn om te denken dat haar overleden vader “ergens boven” 
toezicht houdt, maar gelooft dat niet. Zij heeft moeite met het machtsdenken dat vaak 
gepaard gaat met gelovige opvattingen. “Ik ben ongelovig en dat komt door wat ik zie: dat 
mensen kiezen voor een bepaald geloof. De een gelooft heilig in dit en de ander in dat en 
ondertussen knokken ze met elkaar.” 
JA gelooft niet in God, maar de rooms-katholieke traditie spreekt haar wel aan. “Het is het 
sfeertje en het hoort bij de Nederlandse cultuur.” Zij houdt de mogelijkheid open dat er 
meer is tussen hemel en aarde, maar zal dat pas geloven als zij het zelf ervaart. Ze veroor-
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deelt de recente gebeurtenissen in de rooms-katholieke kerk: de starre houding van de 
kerkleiding en de onthullingen over seksueel misbruik. “Ik ben in die zin echt ongelovig.” 
5. Gelovig 
Zeven respondenten, zes uit het bijzonder- en een uit het openbaar onderwijs, noemen 
zich gelovig. Er zijn vier jonge leerkrachten bij. 
A zegt dat zij “toch wel” gelovig is, ondanks het feit dat zij alleen nog deelneemt aan het 
vasten tijdens Ramadan, en het Suikerfeest viert. Met de woorden ‘toch wel’ lijkt zij aan te 
geven dat ‘geloven’ verbonden hoort te zijn met praktiserende vormen daarvan. Ze bidt 
niet en gaat niet naar de moskee, maar wil de verbondenheid en het samen eten met de 
familie na zonsondergang niet missen. Ze vertelt wat haar geloof inhoudt: “In de islam niet 
de vijf zuilen, maar de normen en waarden. Het gaat om aalmoezen geven aan armen, 
respect hebben, geloven in wat je doet en ook: laat het aan het lot over. Je kunt er niets 
aan veranderen, je kunt er alleen mee leren leven en je leven eraan aanpassen.” Ze draagt 
geen hoofddoek, omdat ze vindt dat dit niet bij haar past. Ze wil haar eigen keuzes kunnen 
maken. “Religieus leven, dat doe ik op mijn eigen manier, in combinatie met wat ik van 
huis uit heb meegekregen. Ik weet dat ik eerlijk moet zijn. Wij zeggen thuis: ‘Wees een 
OEN: Open, Eerlijk en Nieuwsgierig.’ Als je dat bent komt het goed.” De manier waarop zij 
in het leven wil staan, vat ook zij samen als: ‘Wie goed doet, goed ontmoet’.  
BB vermoedt dat anderen haar ongelovig zullen noemen, omdat zij niet naar de kerk gaat, 
maar ziet zichzelf wel als gelovig. “Het leeft wel bij mij. Ik weet dat er meer is tussen hemel 
en aarde en ik geloof in de Heer. Ik doe er niets meer aan, maar ik bid en ik heb mijn Bijbel. 
Ik ben alleen niet aangesloten bij een kerk.” Zij hecht veel waarde aan medemenselijkheid 
en wil haar geloof tonen in haar handelwijze. “Je bent niet alleen, er zijn anderen om je 
heen. We moeten goed met elkaar leven en niet denken dat alles om onszelf draait. Jezus 
kwam op aarde voor ons allemaal. Hij heeft alle zonden op zich genomen. Dan moeten wij 
ook medeleven tonen naar anderen toe.” 
I noemt zichzelf gelovig en christen. De praktiserende vormen van geloof die ze van huis 
uit meekreeg: dagelijks stille tijd houden, bidden en uit de Bijbel lezen, heeft ze losgelaten, 
maar zij bezoekt nog regelmatig kerkelijke samenkomsten. Toen zij op islamitische scholen 
les gaf, voerde zij daar indringende gesprekken over gelovige opvattingen. “Als je ziet dat 
de beleving echt is…….zoals ik van sommige dingen kon zeggen dat God die voor mij deed, 
dat God zorgde dat het goed afliep toen ik het ergens moeilijk mee had……zo praten zij 
ook! Ik dacht altijd dat zij vijf keer op een dag gingen bidden omdat het moest, maar dat er 
geen beleving aan vast zat. Door die gesprekken begon ik na te denken.” Ze ziet het chris-
tendom niet als een absolute waarheid en wil haar visie niet opdringen aan anderen.  
“De waarheid kun je nooit helemaal omvatten. We weten niet of er nog meer is. Daar 
moeten we maar vrede mee hebben.” 
LB vindt de aanduiding ‘religieus’ te afstandelijk en ook ‘gelovig’ is niet de juiste aandui-
ding voor zijn visie, hoewel hij daar tenslotte toch voor kiest. “Ik kan niet goed een woord 
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bedenken dat bij mij past. Gelovig dan maar. Maar hoe moet je nu uitleggen wat dat is? 
God staat centraal in je leven, misschien is dat het. Maar dat doet iedereen op zijn eigen 
manier.” Hij ziet het geloof niet als een statisch geheel, maar als iets wat met je mee gaat 
en in ontwikkeling is. Hij stelt zijn visie niet boven die van anderen. “Een moslim kan ook 
God centraal stellen in zijn leven, maar doet dat anders dan ik. Binnen de verschillende 
geloven beleeft ook iedereen het weer anders. Je moet een ander in zijn of haar waarde 
laten. Je overtuigt elkaar uiteindelijk toch niet. Dat moet je ook niet als doel hebben.” 
MA kiest voor ‘christelijk’ en ‘kerkelijk’. Zij voelt zich vooral christelijk. ‘Religieus’ is een te 
breed begrip.  
D antwoordt: “absoluut wel gelovig hoor, en spiritueel”. Ze vraagt zich af of ‘humanistisch’ 
ook van toepassing is. “Het gaat toch om het handelen en hoe je bent als mens? Is dat 
humanistisch?” Haar visie gaat uit van immanente transcendentie. “Ik geloof in God, maar 
je moet het als mens doen. Je kunt niet alleen maar zitten denken dat je gelooft. Je moet 
aan de slag. Ik zie God als liefdevolle energie: het licht, de wijsheid, het scheppende, het 
volmaakte, waar we allemaal deel van zijn en steeds meer deel van kunnen worden door 
naar het goede te streven.”  
CB noemt zichzelf “nog steeds gelovig, al is het minimaal”. Ze gelooft dat er meer is dan 
wij kunnen waarnemen, maar vraagt zich af of de wereld door een God als persoon ge-
schapen kan zijn. Het zou ook een kracht kunnen zijn. Dat zullen we nooit zeker weten. 
6. Niet benoembaar 
Een respondent uit het rooms-katholiek onderwijs (JB) gaat uit van transcendentie, maar 
wil haar visie niet benoemen, zolang ze geen zekerheid heeft over de aard daarvan. “Ik ga 
ook niet uitzoeken of dat een God is of een kracht, omdat ik toch nooit zekerheid zal krij-
gen.” 
 
5.4.3  De inspiratiebronnen voor de levensbeschouwelijke visie van  
respondenten 
De vraag naar hun inspiratiebronnen is door alle respondenten beantwoord. De antwoor-
den zijn als volgt in te delen: de mens, werk, studie, boeken, de natuur, religieuze bronnen 
en diversen. De meeste respondenten noemden meerdere inspiratiebronnen. In tabel F 
op de volgende pagina is schematisch weergegeven wat respondenten zien als hun be-
langrijkste inspiratiebron (1e keuze) en welke inspiratiebronnen zij vervolgens noemen (2e 
en 3
e
 keuze). 
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Tabel F Inspiratiebronnen voor de levensbeschouwelijke visie van respondenten 
N=20 
inspiratiebronnen 1e keuze Formele identiteit 
school 
2e en 3e 
keuze 
Formele identiteit 
school 
Andere mensen 13x 1x oecumenisch. 
5 x openbaar. 
2x rooms-kath. 
3x prot.-chr. 
2x islamitisch 
3x 2x op levensb. 
grondslag 
1x rooms-kath. 
Het werk en de leer-
lingen 
1x 1x rooms-kath. 6x 1x oecumenisch. 
1x op levensb. 
grondslag 
2x prot.-chr. 
1x rooms-kath. 
1x openbaar. 
studie  4x 3x openbaar. 
1x rooms-kath. 
Boeken  1x 1x op levensb. 
grondslag 
4x 3x openbaar. 
1x rooms-kath. 
De natuur 2x 1x rooms-kath. 
1x openbaar 
2x 1x op levensb. 
grondslag 
1 x openbaar. 
Religieuze 
bronnen 
4x 2x prot.-chr. 
1x rooms-kath. 
1x op levensb. 
grondslag 
 
diversen  4x 
 
1. De mens als inspiratiebron 
Dertien respondenten van verschillende leeftijden, zowel uit het bijzonder- als het open-
baar onderwijs, zien de mensen om hen heen als hun belangrijkste inspiratiebron. Voor 
drie andere respondenten is deze inspiratiebron hun tweede of derde keuze. Responden-
ten observeren de reactie en handelwijze van anderen in verschillende situaties en vragen 
zich af wat ze zelf zouden doen in die situatie.  
Voor JA is haar behulpzaamheid soms een valkuil. Ze laat zich dan meeslepen en is te na-
ief. Het contact met haar familie is voor haar belangrijk, omdat haar familieleden en zijzelf 
elkaar kunnen corrigeren. Andere respondenten denken na over de overwegingen en de 
handelwijze van mensen die zij ontmoeten of gadeslaan in alledaagse situaties; Vervolgens 
trekken zij daaruit conclusies voor hun eigen visie en handelwijze.  
D: “Van allerlei mensen krijg je iets mee. Ze gaan anders met elkaar om, denken anders 
over dingen.”  
HA: “Ik ben graag met mensen bezig en luister naar hun visies, hoe ze alles beleven en hoe 
ze over dingen denken. Ik ben meer van de dialoog dan van het debat, maar vooral van het 
luisteren. Mensen zijn mijn inspiratiebron.” 
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LA: “Een collega straalt rust en balans uit. Zij is mijn grote voorbeeld. Zo wil ik ook zijn.” 
E: “De mensen om me heen en de kinderen uit mijn klas zijn een spiegel voor mij. Het con-
tact met anderen maakt je tot wie je bent. Je denkt: Zo wil ik het ook of zo wil ik het niet!” 
JA: “Ik kijk naar anderen en probeer daar iets van op te steken. Als collega’s iets heel goed 
doen, haal ik daar inspiratie uit. Ik wil het dan ook zo doen. Een valkuil is wel dat ik te snel 
iets van mezelf opgeef.” 
JB: “Van iedereen kun je leren. Ik kijk hoe mensen met elkaar en met hun kinderen om-
gaan. Ouders die heel leuk met hun kinderen omgaan of een kind dat iets naars mee-
maakt, die dingen raken me het meest. Kinderen kunnen me ontroeren, vooral buiten 
school. In de klas kijk je anders naar kinderen, dan ben je met je werk bezig.” 
MA kijkt vooral hoe mensen hun geloof verbinden aan hun handelwijze en christelijke 
waarden gestalte geven in de dagelijkse praktijk. “Mensen die hun geloof in praktijk bren-
gen inspireren mij. Een ander vergeven vind ik zelf soms lastig. Vergeving en naastenliefde, 
daar gaat het in de Bijbel over, maar christenen moeten dat in praktijk brengen. Hoe men-
sen dat beleven en hoe zij dat invullen in hun leven, dat boeit me.” 
MB neemt een voorbeeld aan bekende personen. “Personen zoals Mahatma Gandhi en 
Martin Luther King en sommige musici inspireren mij het meest. Zij stralen hun levensbe-
schouwing uit, laten het zien in hun gedrag.” 
Voor twee respondenten is empathie of inlevingsvermogen een sleutelwoord. Daardoor 
zijn mensen in staat te ontdekken wat anderen beweegt. Dit inzicht inspireert hen.  
CA: “Ik veroordeel zelden mensen. Er kan iets in hun leven gebeurd zijn waardoor ze tot die 
daad gekomen zijn. Het heeft met inlevingsvermogen te maken. Empathie. Daardoor kan 
ik accepteren dat mensen doen zoals ze doen, ook al ben ik het er helemaal niet mee eens. 
Maar kinderen moeten natuurlijk wel opgevoed worden en ontspoorde mensen hebben 
hulp nodig.” 
HA: “Dingen ontdekken van andere culturen en geloven en dan spiritualiteit erbij. Er zit 
altijd meer achter een persoon dan je zo op het eerste gezicht ziet. Dat wil ik ontdekken.” 
2. Het werk en de leerlingen als inspiratiebron 
Voor KA is haar werk de belangrijkste inspiratiebron. Het werk biedt tegenwicht voor alle 
ellende in de wereld als ze merkt dat het met de leerlingen goed gaat, als kinderen tot hun 
recht komen. “Ik zie het heel snel als kinderen hun koppie laten hangen. Dan geeft het een 
goed gevoel als ik iets voor ze kan betekenen.”  
Voor vijf andere respondenten is hun werk een inspiratiebron, omdat ze er verbondenheid 
ervaren, zien dat leerlingen zich ontplooien of omdat kinderen verrassend anders naar de 
dingen kunnen kijken dan volwassenen en daarmee vaststaande denkbeelden openbre-
ken.  
LA: “Ik ben graag op school, met de kinderen, ouders en collega’s. We hebben hier echt een 
hechte band onderling.” 
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MA: “Het gevoel dat God liefde is wil ik zo graag overdragen aan de kinderen in mijn klas! 
Ik wil heel graag dat ze zich veilig voelen en gemotiveerd zijn om te leren. Dat ze plezier in 
school hebben, vind ik belangrijker dan alle leerresultaten. Het inspireert me enorm als ik 
die sfeer ervaar in de klas.” 
BA: “Het onbevangene van kinderen vind ik heel inspirerend. Als volwassenen zijn we zo 
prestatiegericht gaan leven. Maar er moet ook ruimte blijven voor verwondering en voor 
het nog niet weten.”  
MB: “Als kinderen heel geïnspireerd bezig zijn met iets denk ik vaak: Ja, hier doe ik het nu 
voor! Die momenten zijn heel waardevol. Als een kind met een glimlach doorgaat met 
moeilijke breuken heeft dat kind het gepakt en dan weet je: dit is prima. Die momenten 
doen het. Het komt niet van jou, maar van de kinderen zelf. Als ze meer doen dan ze moe-
ten doen, of het anders doen en als er dan nog meer uitkomt, geniet ik. Je schrikt positief: 
O, wat fijn, wat leuk, wat goed!” 
Het werk kan ook mogelijkheden tot reflectie bieden die als inspirerend worden ervaren.  
JA: “Mijn werk is de inspiratiebron waarin ik mezelf het meeste tegenkom. Daar merk ik 
dat ik worstel met dingen, dat ik dingen lastig vind, dat ik me opwind over iets of ergens 
onzeker over ben. Het is een stukje reflectie. Het is lastig, maar ik leer er ook van.”  
3. Studie 
De vier respondenten voor wie studie een inspiratiebron is, geven aan dat het daarbij 
vooral gaat om nieuwe inzichten en zelfontplooiing.  
F: “In de cursus Neuro-Linguïstisch-Programmeren heb ik geleerd goed naar kinderen te 
kijken. Storend gedrag vertonen ze niet expres. En ik doe Biodanza. Daarbij moet je op-
drachten dansen waardoor alle aspecten ontwikkeld worden die je als potentieel in je hebt. 
Bij beide activiteiten leer je hoe je met mensen moet omgaan: niet oordelen, mensen zien 
zoals ze zijn, begrijpen dat anderen ook een levensles hebben, ook dingen aan moeten 
gaan.” 
JA: “Mijn studie is een inspiratiebron. Leren gaat me niet makkelijk af, maar ik wil niet stil 
blijven staan.” 
HB: “Door de studie besefte ik dat het leuk is om dingen te leren, om nieuwe kennis op te 
doen en niet stil te blijven staan. Daardoor blijf je geestelijk in ontwikkeling. Die studie was 
absoluut een inspiratiebron. Ik heb meer zelfvertrouwen gekregen en kan me beter uiten.”  
D: “Ik volg cursussen die met persoonlijke ontwikkeling en spirituele groei te maken heb-
ben: mandala levensspel en levensverhalen schrijven. Daarbij werk je vanuit eigen ervarin-
gen. Door het samen te doen en ervaringen te delen, gebeurt er iets. Het zijn allebei heel 
mooie manieren om met elkaar bezig te zijn en naar binnen te kijken.” 
4. Boeken 
Het lezen van wetenschappelijke lectuur is voor BA de belangrijkste inspiratiebron. Vier 
andere respondenten lezen vooral boeken waarin mensen hun levensgeschiedenis vertel-
len. Zij denken na over de manier waarop de personen uit de verhalen in het leven staan. 
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5. De natuur  
Vier respondenten vinden inspiratie in de natuur. Wandelen en fietsen, in beweging zijn, 
of in de natuur transcendentie ervaren: de natuur overstijgt het menselijke vermogen. 
Voor twee van hen is de natuur hun belangrijkste inspiratiebron. 
KB: “De natuur geeft me kracht en brengt bewustwording; daadwerkelijk om je heen kij-
ken.” 
HB: “De natuur, daar kan ik enorm van genieten! Welk weer het ook is. Fietsen, wandelen, 
daar laad ik me mee op. De natuur is altijd weer anders, altijd weer verrassend.”  
6. Religieuze inspiratiebronnen 
Voor twee jonge respondenten uit het protestants-christelijk en rooms-katholiek onder-
wijs zijn Bijbelteksten en psalmen belangrijk. Zij doen nieuwe inzichten op door te luiste-
ren naar preken en deel te nemen aan gesprekken over Bijbelteksten. Een oudere respon-
dent hecht veel waarde aan haar dagelijkse dankgebed ’s morgens. 
I: “Bij de preken in de samenkomsten en de gesprekken op kring ben je met betekenissen 
van Bijbelteksten bezig. Daar haal ik energie uit. Het zet me aan het denken en het houdt 
me kritisch en scherp. De voorgangers in onze samenkomsten durven op een andere ma-
nier naar Bijbelverhalen te kijken en ze anders te interpreteren.” 
LB: “Veel psalmteksten vind ik heel mooi. Ze zijn lang geleden geschreven, maar nog steeds 
een inspiratiebron voor mij. En als in een preek iets naar voren wordt gebracht wat ik nog 
nooit uit een Bijbeltekst heb gehaald, worden dingen soms duidelijk. Dat is ook mooi.”  
BB: “Elke morgen dank ik de Heer dat ik gezond ben opgestaan. Ik vraag of hij mij kan 
ondersteunen bij mijn werk en mij wil begeleiden op de weg erheen en terug. Ik dank voor 
het eten dat ik op tafel kan zetten of krijg. Ik dank vooral, want je weet niet of je alles krijgt 
wat je vraagt. Ja, mijn inspiratie haal ik vooral uit dat stille moment ’s morgens, als ik op-
sta.” 
7. Diversen 
Bij de tweede en derde keuze worden ook genoemd: tekenen, liefde voor dieren, films 
kijken en knutselen met de leerlingen. Respondenten geven aan dat zij bij de creatieve 
vakken meer ruimte voor verwondering ervaren dan bij de cognitieve vakken.  
 
5.4.4 De visie van respondenten op de Bijbel 
Naast de respondenten die de Bijbel als hun belangrijkste inspiratiebron zien, hebben nog 
tien respondenten, op andere momenten in het interview, iets gezegd over hun visie op 
de Bijbel en de rol daarvan in hun eigen leven.  
Acht van hen zien de Bijbel als een boek met verhalen waarin mensen betekenis kunnen 
ontdekken voor hun persoonlijke leven, of waarmee ze kunnen reflecteren op hun hande-
len. De verhalen moeten daarbij niet letterlijk genomen worden. Twee respondenten 
benadrukken dat de Bijbel een gewoon boek is met betekenisvolle verhalen. Drie respon-
denten geven aan dat Bijbelverhalen belangrijk zijn als cultureel erfgoed. Kennis ervan 
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hoort bij de algemene ontwikkeling. Een respondent ontdekte onlangs dat er veel over-
eenkomsten bestaan tussen Bijbelverhalen en verhalen uit de klassieke literatuur. 
Zes respondenten geven aan dat er door anders te kijken naar Bijbelverhalen nieuwe be-
tekenissen daarin ontdekt kunnen worden. Twee respondenten benadrukken dat zij graag 
uitleg zouden willen krijgen bij het interpreteren van Bijbelteksten. 
a. Islamitisch onderwijs: 
Het sprak CA aan dat de Bijbel in de studentenecclesia, die hij in zijn studietijd bezocht, 
gebruikt werd om te filosoferen over hoe je een goed mens kon zijn. Nu werkt hij op een 
islamitische school en zegt: “Ik geloof niet meer dat er een God is, of een Allah. Geleerde 
mensen hebben mooie verhalen opgeschreven met een doel. Die verhalen kun je vertalen 
naar het nu, waardoor je een beter mens kunt zijn. In die zin zijn ze nu nog steeds te ge-
bruiken. Maar mensen nemen het te letterlijk. Bepaalde gewoontes en tradities blijven 
maar bestaan.” 
b. Openbaar onderwijs 
F: “Als ik in het bijzonder onderwijs les zou geven, zou ik denken: de Bijbel? Daar staan 
prachtige dingen in, laten we er wat mee doen! Maar ik interpreteer het misschien anders 
dan de mensen die daar les geven. God schept de mens naar zijn evenbeeld. Als je de Bijbel 
met die gedachte leest, interpreteer je de verhalen anders en haal je er betekenissen uit die 
je er eerder niet in zag. We moeten er met elkaar over praten, van een ander leren, niet 
zeggen dat de mening van een ander fout is. Toen er een nieuwe vertaling van de Bijbel 
kwam was ik heel benieuwd. De Bijbel is vertaald en er zijn blijkbaar woorden die meerdere 
betekenissen hebben. Het lijkt me zó interessant om te kijken welke andere betekenissen er 
zijn. Dan krijg je misschien heel andere verhalen! Ik zou heel graag verschillende vertalin-
gen van hetzelfde woord naast elkaar willen leggen en kijken wat dat uitmaakt voor de 
betekenis van het verhaal.” 
G: “Annie M. G. Schmidt noemt haar vader een ongelovige dominee. Hij zei dat in de Bijbel 
mythen staan waar je lering uit kunt trekken. Toen ik dat las, dacht ik: Ja, dat kan ik me 
voorstellen.”  
E: “Ik denk dat de christelijke traditie een mooi discussiestuk is, een set van verhalen die je 
gebruiken kunt om je leven vorm te geven. Maar ik vind het heel moeilijk om zonder uitleg 
erbij, iets met de Bijbel te doen. Ik heb een handvat nodig om betekenissen te vinden in die 
verhalen.” 
HA: “De dominee vertelde op school verhalen uit de Bijbel die ik niet meer tegenkom in 
mijn leven. Als je dood gaat ga je naar de hemel, werd er gezegd. Daar kon ik niets mee. 
Misschien dacht ik wel te concreet hoor. Als ik het zou geloven, zou ik het ook willen zien. 
Ik zie het niet, ik heb het niet, maar ik ben veel mensen tegen gekomen bij wie ik het gevoel 
kreeg: er moet toch nog iets anders zijn!” 
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c. Rooms-katholiek onderwijs 
KB: “Bijbelverhalen geven mensen houvast om hun bestaan te overdenken. Tot op zekere 
hoogte dwingen ze je om over jezelf na te denken, hoe je bent als persoon en hoe je ver-
houding tot anderen is.”  
JB: “Als ik nu Bijbelverhalen voorlees, denk ik vaak: O, zit dat zo?!” Ik lees het uit een ander 
boek dan waaruit ik het vroeger op school hoorde en nu vallen de puzzelstukjes soms plot-
seling in elkaar. De tijdslijn er doorheen wordt me nu duidelijk.” 
d. Protestants-christelijk onderwijs 
LA: “De Bijbel gebruik ik alleen in de klas. Je hoeft de teksten niet letterlijk te nemen, maar 
je kunt kijken naar wat de verhalen voor jou te betekenen hebben. Ze laten zien dat er 
meer is dan we kunnen waarnemen. In de boeken van jodendom, christendom en islam 
staan veel dezelfde verhalen. Ik denk dat het bij een stukje algemene ontwikkeling hoort 
dat je daar iets van mee krijgt. Alle mensen hebben behoefte aan houvast in hun leven. 
Misschien dat daarom veel mensen nu toch weer behoefte hebben aan geloof. Niet zoals 
het geweest is, maar op een andere manier.” 
MB: “De Bijbel is voor mij een gewoon boek met mooie verhalen. In de klassieke verhalen 
zitten veel elementen van de Bijbelverhalen. Ik pak de Bijbel thuis niet meer. Ik ben er op 
school al zoveel jaren mee bezig, op een gegeven moment ken je de meeste verhalen wel. 
Ik ben ook verder gegaan in mijn ontwikkeling, in mijn denken over leven en dood en over 
het hiernamaals. Ik denk niet dat er een hiernamaals is; het is afgelopen aan het einde van 
ons leven. De verhalen over het leven van Jezus zijn wel belangrijk voor mij. Ik zie Jezus als 
voorbeeld. Het is goed dat Bijbelverhalen basisschoolleerlingen heel goed laten nadenken 
over wat er in de wereld leeft, nu, en wat er te koop was vroeger, binnen de godsdienst. 
Anders kunnen ze helemaal niet begrijpen wat er nu gebeurt in de hedendaagse politiek, 
met de fundamentalisten en extremisten. Het is heel moeilijk om daarmee om te gaan. 
Vanuit de Bijbelse achtergrond kun je een soort houvast vinden.” 
MA en haar man willen zelf nadenken over wat er in de Bijbel staat en wat dat in hun 
leven betekent. Ze willen niet zomaar overnemen wat hun ouders hebben verteld. De 
jongeren-Bijbel spreekt hen aan. Die is makkelijker te lezen dan de traditionele Bijbel, 
maar sommige dingen begrijpen ze niet goed. Ze zouden er graag uitleg bij willen hebben. 
Het liefst willen ze verschillende meningen vergelijken. 
 
5.4.5 De visie van respondenten op de kerk 
Diverse respondenten gaven tijdens het interview hun visie op de kerk als instituut. Negen 
respondenten die opgegroeid zijn met kerkbezoek, vertelden waarom zij nu niet meer 
gaan. Vier respondenten die nooit kerkelijk waren, gaven aan waarom de kerk hen niet 
aanspreekt. Star toegepaste regels, opgelegde visies en weinig mogelijkheden voor eigen 
inbreng, geen aansprekende teksten of vorm zijn argumenten die door respondenten 
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gebruikt worden. Bij jongere respondenten telt het feit dat zij er geen leeftijdgenoten 
ontmoeten ook sterk mee.  
Respondenten, die de kerk de rug toekeerden of nooit kerkelijk betrokken waren, in: 
a. Onderwijs op levensbeschouwelijke grondslag 
De reden waarom BA en haar familie de kerk de rug toekeerden is vermeld in de sub-
paragrafen 5.2.3.I en 5.3.2.b. 
b. Islamitisch onderwijs 
De respondenten uit het islamitisch onderwijs hebben een christelijke achtergrond. Zij 
gaan niet meer naar de kerk omdat zij er geen behoefte aan hebben. Nadere uitleg gaven 
zij niet. 
c. Openbaar onderwijs 
HB: “Toen mijn oma het moeilijk had, liet de kerk niets van zich horen, maar vroeg wel om 
geld.” 
HA: “Toen mijn vader een keer naar de kerk ging met mijn zus, werden ze erop aangespro-
ken dat mijn zus geen hoedje op had. Ze zijn naar huis gegaan. Mijn buurjongen mocht op 
zondag niet met mij spelen, omdat het de dag van God was. Dat heeft veel indruk op mij 
gemaakt. Ik heb in mijn leven veel mensen ontmoet met wie ik beter uit de voeten kan dan 
met mensen die bij een kerk horen.” 
F: “De rooms-katholieke kerk is gebaseerd op macht en overheersing. Ik voelde als kind al 
verzet tegen de kerk, omdat er werd gezegd dat de mens zondig was. Ik dacht: Waar zit 
dat dan? Ik ga toch niet moedwillig slecht doen of mensen kapot maken? Ik twijfel sterk 
aan de goede bedoelingen van de kerk. De kerk wilde de mensen eronder houden. Visies 
werden opgelegd. De kerk had de waarheid en jouw mening kwam niet ter sprake. Met het 
hele instituut kerk was ik op een gegeven moment klaar. Maar als hier een kerk zou zijn 
waar men ruimdenkend is, waar verschillende meningen en visies naar voren gebracht 
mogen worden, zou ik er wel weer eens naartoe willen gaan.” 
E: “Aan de kerk heb ik niet meer zo’n behoefte: je moet er luisteren naar wat iemand ver-
telt. Maar mijn ouders zeiden altijd dat de Bijbel een boek is waar je ook je hersenen bij 
moet gebruiken. Zij hebben er hun sociale leven, maar ik vind er geen leeftijdgenoten. De 
kerk biedt mij dus geen sociaal aspect. En de liederen die er worden gezongen, passen niet 
bij mijn beleving. Als we trouwen doen we dat niet in de kerk. Ik vind het huichelarij om dat 
te doen voor de mooie sfeer en omgeving.”  
D: “Het beeld van Jezus aan het kruis bij de kerk is zo droevig. Het is geen fijne aanblik. 
Heel af en toe ga ik nog wel eens naar de Kerstmis in het kerkje hierachter. Dat is een heel 
mooi kerkje.” 
d. Rooms-katholiek onderwijs 
KB: “Ik ben er nog lector geweest, maar ik ga nu niet meer naar de kerk. Al die toestanden 
die er nu spelen: het misbruik, de paus. Nadat onze pastoor wegging, kwam iemand uit het 
buitenland orde op zaken stellen. Hij denkt zeer traditioneel en moet al die ontaarde ka-
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tholieken terug zien te krijgen. Dat gaat echt niet gebeuren! De kerk is nu één grote pop-
penkast. Ze maken zoveel kapot!” 
KA: “De kerk had altijd zekere antwoorden: je hoorde er precies wat je wel en niet moest 
geloven. Mijn man en ik geloven wel, maar twijfelen ook nog steeds. Collega’s in de protes-
tants-christelijke school waar ik werkte, spraken ons erop aan dat we onze kinderen niet 
lieten dopen. Dat hoort er toch gewoon bij, zeiden ze.”  
JA: “Wat er nu allemaal gaande is in de kerk! De realiteit wordt helemaal uit het oog verlo-
ren. Daar ben ik het niet mee eens.” 
e. Protestants-christelijk onderwijs 
MB: “Ik heb nooit een echt goed gevoel gehad bij kerkdiensten. Daarom wilde ik ook geen 
belijdenis doen. Ik kan niet zeggen: ‘Hier wil ik bij horen.’ Als ik soms nog in een kerk ben 
kan ik wel van de beleving genieten: het samen zijn, de muziek beluisteren, het verhaal 
horen.” 
LA: “Ik heb er echt een aversie tegen. In de school-kerk-dienst konden de kinderen het 
dansje dat ze ingestudeerd hadden niet doen, omdat de tafel voorin de kerk absoluut niet 
verschoven mocht worden. Dan denk ik: Moet het aantrekkelijk zijn voor kinderen en ou-
ders die bijna nooit in de kerk komen of niet? Een sponsorloop op zondag voor het goede 
doel mocht ook niet. Maar wat is nu eigenlijk het christelijke? Anderen helpen toch?! Als je 
gelooft, laat het dan zien in je handelen.”  
Drie jonge respondenten, die opgroeiden in een orthodox protestants-christelijk of evan-
gelisch milieu bezoeken nu ook regelmatig kerkdiensten. Ook zij hebben negatieve erva-
ringen met strenge geloofsopvattingen. In paragraaf 5.3.2.b is daarover te lezen. Toch zijn 
deze respondenten nog actief bij een kerkgemeenschap betrokken. Eén van hen waar-
deert de reflectie op het dagelijks bestaan die de kerk biedt. 
MA: “Het is belangrijk om in de kerk je mening steeds bij te schaven. Anders worden je 
ideeën op den duur bekrompen. Door met anderen te praten, ga je op dingen letten waar 
je eerst geen aandacht voor had. Je kunt het niet in je eentje. En in de kerk kun je meeleven 
met elkaar. Dat waardeer ik heel erg van de kerk. Er is saamhorigheid in de gemeente.” 
LB: “De kerk voelt vertrouwd en prettig. Op een gegeven moment heb ik er zelf voor geko-
zen belijdenis te doen. Ik speel elke zondag orgel in de kerk, soms in twee diensten.”  
Eén respondent bezoekt regelmatig de samenkomsten van het missionaire kerkplantings-
project STROOM van de Gereformeerd Vrijgemaakte kerk. Respondent I: “Er wordt ge-
preekt, muziek gemaakt en gebeden, maar op een eigen manier, in een eigen vorm. Jezus, 
die voor ons aan het kruis is gegaan, is de basis. Er komen mensen die in de dezelfde le-
vensfase zitten als wij. De preken zijn praktisch gericht en vernieuwend. Er worden dingen 
verteld die ik niet eerder heb gehoord. Dat vind ik heel prettig.” 
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5.4.6 Resultaten van de analyse 
Drie respondenten duiden hun levensbeschouwelijke visie aan als ’spiritueel’. Twee van 
hen, werkzaam in het onderwijs op levensbeschouwelijke grondslag en het openbaar 
onderwijs, doen dat omdat zij uitgaan van een omvattende, alles verbindende energie in 
de kosmos. Eén van hen geeft aan dat de ziel daarin opgenomen wordt als het lichaam 
vergaat. De derde respondent, uit het protestants-christelijk onderwijs, kiest voor spiritu-
eel, omdat zij gelooft dat contact met overledenen mogelijk is.  
Vier respondenten twijfelen bij het benoemen van hun levensbeschouwelijke visie 
tussen ‘gelovig’, ‘ongelovig’ en ‘spiritueel’. Ook de respondenten die voor ‘humanistisch’ 
kiezen, hebben eerst andere mogelijkheden overwogen.  
Zeven respondenten geven aan waarom zij niet voor ‘gelovig’ kunnen kiezen. Vier 
van hen, twee uit het openbaar-, een uit het islamitisch- en een uit het protestants-
christelijk onderwijs, kunnen het traditionele godsbeeld, waarbij God wordt gezien als een 
almachtige persoon, die buiten de waarneembare werkelijkheid bestaat en doelgericht 
ingrijpt in het leven van mensen, niet meer onderschrijven. Toch kiezen zij ook niet voor 
‘ongelovig’. Ze geven respectievelijk aan dat ze ‘toch ook een geloof’ hebben, dat bij ‘on-
gelovig’ de mens teveel centraal gesteld wordt, dat de mens ‘het ook niet op eigen houtje 
kan’ en dat ‘het leven van Jezus voor mij de basis is’. Drie andere respondenten, twee uit 
het openbaar onderwijs en een uit het rooms-katholiek onderwijs) kunnen niet voor ‘gelo-
vig’ kiezen omdat zij gelovige opvattingen verbinden met starre opvattingen, vaststaande 
interpretaties en machtsdenken.  
Acht respondenten duiden zichzelf als ‘gelovig’ aan (twee uit het rooms-katholiek-, 
twee uit het protestants-christelijk-, een uit het oecumenisch-, een uit het islamitisch- en 
een uit het openbaar onderwijs, evenals een respondent uit het onderwijs op levensbe-
schouwelijke grondslag). Vier van hen geven als argument voor deze keuze dat zij medele-
ven, medemenselijkheid, menslievendheid, normen en waarden en streven naar het goe-
de belangrijk vinden. Drie anderen, de respondenten met een orthodoxe of evangelische 
achtergrond, noemen als motivatie voor deze keuze: beleving van het geloof en God (of 
Christus) centraal stellen in het leven. Een respondent die het traditionele godsbeeld niet 
meer onderschrijft, noemt zich ‘minimaal gelovig’. Zes van deze acht respondenten bena-
drukken dat geloof tot uiting moet komen in het handelen van mensen.  
De drie respondenten die voor de aanduiding ’humanistisch’ kiezen (uit het rooms-
katholiek-, het islamitisch- en het openbaar onderwijs) maken deze keuze, omdat zij me-
demenselijkheid, voor mensen klaar staan, gericht zijn op de mens, normen en waarden 
ontwikkelen en goed doen belangrijk vinden in het leven. Een van hen geeft aan dat reli-
gieuze verhalen en gebruiken een basis hiervoor bieden, een andere respondent ver-
moedt dat zij deze keuze maakt vanuit haar christelijke achtergrond. Twee respondenten 
(oecumenisch onderwijs en gelovig, openbaar onderwijs en ongodsdienstig) hebben als 
motto: ‘Wie goed doet, goed ontmoet’. 
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Een respondent uit het rooms-katholiek onderwijs kan haar visie niet benoemen en 
een respondent uit het openbaar onderwijs kan geen keuze maken tussen verschillende 
aanduidingen. 
Twee respondenten geven bij de aanduidding van de eigen visie aan dat er ‘meer is 
tussen hemel en aarde’ (onderwijs op levensbeschouwelijke grondslag en gelovig, rooms-
katholiek onderwijs en ongelovig). Drie respondenten (rooms-katholiek onderwijs en gelo-
vig, openbaar onderwijs en ongelovig, islamitisch onderwijs en humanistisch) denken dat 
niet. Als er iets is, speelt het zich af tussen mensen, zegt de respondent die zich gelovig 
noemt. Na de dood is het afgelopen met de mens, er is niets meer, zegt de respondent die 
zich humanistisch noemt, maar ‘de mens kan het in het leven niet allemaal op eigen hout-
je. Mensen hebben andere mensen  of verhalen of filosofen nodig die hen aan het denken 
zetten’. Mogelijk hebben deze respondenten besef van immanente transcendentie, maar 
dat is niet duidelijk. 
Bij de aanduiding van de eigen visie spreken twee respondenten (openbaar onder-
wijs en onderwijs op levensbeschouwelijke grondslag, spiritueel) over een omvattende, 
zuivere, kosmische energie, die de werkelijkheid overstijgt. Zij hebben besef van imma-
nente transcendentie, maar gebruiken deze aanduiding niet.  
De mens wordt door zestien respondenten gezien als hun belangrijkste inspiratie-
bron. Dat geldt voor respondenten in zowel het bijzonder- als het openbaar onderwijs. 
Reflectie neemt daarbij een centrale plaats in; de handelwijze en het denken van anderen 
wordt betrokken op het eigen handelen en denken. Dat speelt ook mee bij respondenten 
die studie en boeken als inspiratiebron noemden; de levensverhalen van anderen bieden 
inzichten voor het eigen handelen en nieuwe inzichten door studie leiden tot zelfontplooi-
ing. 
Respondenten die het werk en de leerlingen als hun belangrijkste inspiratiebron zien, 
halen energie uit hun werk als het goed gaat met de leerlingen, als leerlingen tot hun 
recht komen en boven zichzelf uitstijgen. Zij willen zich inzetten voor het welbevinden van 
de leerlingen. 
De Bijbel is een belangrijke bron voor twee jonge, kerkelijk betrokken respondenten 
uit het rooms-katholiek en protestants-christelijk onderwijs. Zij ontlenen er nieuwe inzich-
ten aan voor hun handelen en geven aan dat er verborgen betekenissen in ontdekt kun-
nen worden. Eén oudere, niet kerkelijke respondent noemt gebed als inspiratiebron. Di-
verse respondenten uit het protestants-christelijk-, het rooms-katholiek- en het openbaar 
onderwijs onderstrepen het belang van de Bijbel, mits er ruimte is voor eigen interpreta-
ties en mensen er persoonlijke betekenis aan kunnen ontlenen. Meer bekendheid met de 
symboliek in de Bijbelverhalen kan tot nieuwe interpretaties leiden. Vijf respondenten 
geven aan daar meer van te willen weten. Het verlangen naar het vinden van nieuwe en 
verborgen betekenissen in Bijbelverhalen geeft aan dat deze respondenten open staan 
voor transformatieve benaderingen van de inhoud van levensbeschouwelijke tradities. Op 
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de scholen komen persoonlijke levensbeschouwelijke visies van leerkrachten nauwelijks 
ter sprake.  
Geen enkele respondent liet zich in negatieve zin uit over de Bijbel. Anders ligt dat 
voor de kerk. Alleen drie jonge, kerkelijk betrokken respondenten zijn positief over hun 
band met de kerk, ook al hebben twee van hen ervaringen met exclusivistisch denken 
binnen een kerkgemeenschap opgedaan. Negen andere respondenten vertellen over ne-
gatieve ervaringen met de kerk. Dat zijn niet altijd eigen ervaringen; soms betreft het iets 
wat een familielid heeft meegemaakt. Het beeld dat zij van de kerk hebben, is van een 
instituut waar ‘zeker weten’ centraal staat en twijfel niet toegestaan is, waar regels star 
gehanteerd worden, machtsmisbruik een rol speelt en het geloof niet tot uiting komt in 
het handelen van kerkleden. Sommigen bezochten in hun jeugd kerkdiensten, anderen 
hebben geen eigen ervaringen met kerkbezoek. Een van hen geeft aan wel weer eens een 
kerkdienst te willen bezoeken als er ruimte zou zijn voor verschillende opvattingen en er 
ook buiten de eigen kring gedacht zou kunnen worden. Respondenten verbinden de kerk 
vooral met statische geloofsopvattingen en zien geen rol voor de kerk weggelegd bij een 
vernieuwing van geloofstradities. 
 
De conclusies die getrokken kunnen worden op grond van de resultaten van de ana-
lyses in de paragrafen 5.2, 5.3 en 5.4 met betrekking tot deelvraag 1 bij de onderzoeks-
vraag, zullen worden gepresenteerd in paragraaf 5.8. 
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5.5 De omgang met levensbeschouwelijke diversiteit in de groep 
en in het team  
 
5.5.1 Inleiding 
In paragraaf 5.5 wordt weergegeven wat respondenten ingebracht hebben bij de inter-
views naar aanleiding van het eerste deel van deelvraag 2 en van deelvraag 5 bij de onder-
zoeksvraag. Het gedeelte van deelvraag 2 over burgerschapsvorming staat centraal in de 
volgende paragraaf.  
Deelvraag 2 luidt: Hoe verhouden leerkrachten in het bijzonder en openbaar onderwijs 
zich tot de diversiteit in de samenleving en de leerling-populatie en welke aandacht 
schenken zij daaraan in het kader van levensbeschouwelijke vorming en burgerschaps-
vorming?  
Deelvraag 5 luidt: Besteden leerkrachten in het basisonderwijs aandacht aan levensvragen 
van leerlingen? Zo ja: op welke wijze? 
 
 In het interview werden met betrekking tot deelvraag 2 en deelvraag 5 de volgende vra-
gen gesteld: 
 Zitten de teamleden op een lijn qua levensbeschouwelijke visie? Zo niet, hoe 
gaan jullie met die diversiteit om? 
 Hoe is het gesteld met de culturele- en levensbeschouwelijke diversiteit van de 
leerlingen in je groep?  
 De openbare school streeft neutraliteit na. Hoe wordt in de praktijk vorm gege-
ven aan die neutraliteit? Is er sprake van actieve pluriformiteit of passieve neu-
traliteit? 
 Biedt de school godsdienstige of humanistische levensbeschouwelijke vorming 
aan? Aan wie? Wanneer en hoe? 
 Alle kinderen stellen levensbeschouwelijke vragen of zingevingvragen. Hoe ga je 
daar in de klas mee om? 
 
Gebruikte coderingen bij de analyse (zie bijlage II): 
 Levensbeschouwelijke diversiteit in het team 
 Culturele en levensbeschouwelijke diversiteit in de groep 
 Erkenning verschillende levensbeschouwelijke visies 
 Aandacht voor verschillende levensbeschouwelijke visies in de groep 
 Godsdienstmethode 
 Ingaan op levensbeschouwelijke vragen 
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In sub-paragraaf 5.5.2 wordt toegelicht wat respondenten gezegd hebben over de omgang  
met de levensbeschouwelijke diversiteit in het team. In sub-paragraaf 5.5.3 wordt de aan-
dacht voor de verschillende levensbeschouwelijke achtergronden van de leerlingen be-
sproken. De omgang met levensbeschouwelijke vragen van leerlingen wordt toegelicht in 
sub-paragraaf 5.5.4. 
 
5.5.2 De omgang met de levensbeschouwelijke diversiteit in het team 
Respondenten in: 
a. Oecumenisch onderwijs 
A geeft aan dat meningsverschillen over persoonlijke levensbeschouwelijke visies in het 
team niet voorkomen. De school maakt gebruik van de methode Hemel en Aarde. De the-
ma’s uit deze methode worden met de identiteitsbegeleider van de school besproken. De 
teamleden waarderen dit en ervaren het als teambuilding. De identiteitsbegeleider onder-
steunt het team ook bij het maken van een selectie uit het aanbod in de methode voor de 
verschillende groepen. 
b. Onderwijs op levensbeschouwelijke grondslag  
Volgens BA en BB zijn slechts enkele teamleden op school 2 op de hoogte van elkaars 
levensbeschouwelijke achtergrond. De identiteitsbegeleider van de school bespreekt de 
thema’s uit Hemel en Aarde in de verschillende bouwgroepen. Volgens BA zijn enkele 
collega’s ‘streng gelovig’, maar het verschil in levensbeschouwelijke overtuigingen levert 
geen spanningsveld op. Niemand staat afwijzend tegenover gelovige overtuigingen. 
c. Islamitisch onderwijs  
CA en CB geven aan dat het team zeer divers is in levensbeschouwelijk opzicht. Teamleden 
tonen meer respect voor elkaars visie nadat een concept-document met praktische af-
spraken over de vormgeving aan de identiteit van de school opgesteld werd. Teamleden 
moeten sindsdien terughoudend zijn met hun geven van hun mening. Het document bevat 
afspraken over de viering van Sinterklaas, Kerst, Moederdag en Vaderdag, discriminerende 
uitingen van leerlingen, momenten waarop jongens en meisjes samenwerken, kleding-
voorschriften enzovoort. Sinds deze afspraken zijn vastgelegd, is er minder discussie hier-
over met de ouders. De directeur wil graag meer gesprekken gaan voeren over de vraag 
hoe leerkrachten met verschillende levensbeschouwelijke visies hun professionele hande-
len op elkaar kunnen afstemmen. Dan zal ook de visie die de school wil uitdragen ter spra-
ke komen. Het concept-document met praktische afspraken ziet CA als een eerste aanzet 
tot gesprekken over de identiteit van de school. 
d. Openbaar onderwijs 
Alle respondenten uit het openbaar onderwijs vertelden weinig over de levensbeschouwe-
lijke diversiteit in het team. HA en HB gaven aan dat persoonlijke levensbeschouwelijke 
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visies  van teamleden op school 8 nooit ter sprake komen. D bemerkt onder haar collega’s 
op school 4 veel weerstand tegen alles wat met geloof te maken heeft. 
e. Rooms-katholiek onderwijs 
JA en JB geven aan dat op school 10 geen meningsverschillen naar voren komen die terug 
te voeren zijn op persoonlijke levensbeschouwelijke visies binnen het team. Over die visies 
wordt weinig of helemaal niet gesproken. Veel teamleden zijn niet goed bekend met de 
inhoud van de Bijbelverhalen die aan de orde komen op de school. Het ene teamlid dat 
deze kennis wel bezit, is een vraagbaak voor de anderen, bijvoorbeeld als teamleden niet 
weten hoe een bepaalde naam uit de Bijbel uitgesproken moet worden. Op de school 
wordt niet gebeden met de leerlingen, vertellen deze respondenten. Eén teamlid wil dit 
wel graag, maar vindt voor deze wens geen gehoor bij de anderen.  
KA en KB vertellen dat op school 11 grote verschillen bestaan tussen de levensbeschouwe-
lijke visies van de teamleden. Sommigen voelen zich sterk betrokken bij het rooms-
katholieke geloof, anderen juist helemaal niet. Zij geven geen blijk van weerstand ertegen. 
Persoonlijke levensbeschouwelijke visies komen zelden ter sprake. Het team zit niet op 
één lijn ten aanzien van levensbeschouwelijke vorming. Er staan geen afspraken op papier 
daarover. Sommige collega’s laten de handleiding van Hemel en Aarde ongebruikt in hun 
postvakje liggen en ‘vergeten’ de lessen. Ze doen alleen mee als er een viering georgani-
seerd wordt met de hele school. De directeur zegt er niets over en het onderwerp staat 
nooit op de agenda bij teamvergaderingen. KB vindt dat dit wel het geval hoort te zijn. 
f. Protestants-christelijk onderwijs 
Op school 12 werden kort voor het interview gesprekken gevoerd onder leiding van een 
identiteitsbegeleider, waarbij persoonlijke levensbeschouwelijke visies gedeeld werden. 
LA en LB hebben dat zeer gewaardeerd. Het was de eerste keer dat dit plaats vond en er 
werd op een open manier gesproken. Voorheen waren enkele dominante teamleden 
voorstander van een streng christelijke lijn en anderen durfden daar niet tegenin te gaan, 
volgens deze respondenten. Na de gesprekken is er meer openheid. De respondenten 
vertrouwen erop dat het team nu in staat zal zijn een goede middenweg te bewandelen. 
Zulke gesprekken zouden deze respondenten wel vaker willen voeren “omdat ze de basis 
vormen van het professionele handelen van schoolteams”. 
Ook op school 13 is grote levensbeschouwelijke diversiteit bij de teamleden zeggen MA en 
MB. Tot enkele jaren geleden werd daar nooit over gesproken. Daarna zijn er gesprekken 
georganiseerd door identiteitsbegeleiders. Dat leverde spanning op, maar het team kan 
sindsdien, ondanks de blijvende verschillen, beter met elkaar overweg. Sommige teamle-
den houden nu minder strak vast aan hun eigen overtuiging. MA is lid van een evangeli-
sche gemeente. Zij voelt zich vaak alleen staan in het team, omdat collega’s blijk geven 
van weerstand tegen alles wat met de kerk te maken heeft en tegen de opwekkingsliedjes 
die zij graag zingt met haar groep. Toch waardeert zij het dat er ruimte is voor diversiteit 
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en “dat het mogelijk is dat de teamleden heel verschillend denken en toch één visie uitdra-
gen als christelijke school”.  
 
5.5.3 Aandacht voor verschillende levensbeschouwelijke achtergronden 
van leerlingen  
In deze sub-paragraaf wordt weergegeven wat respondenten vertellen over de aandacht 
die gegeven wordt aan de levensbeschouwelijke diversiteit in de leerling-populatie (zie 
ook sub-paragraaf 4.3.4). Wordt deze aandacht door de school incidenteel of structureel 
ingebed in de lespraktijk? 
De weergave van respondenten in:  
a. Oecumenisch onderwijs 
A heeft islamitische, joodse en christelijke leerlingen van Turkse, Marokkaanse, Braziliaan-
se en Surinaamse afkomst, een leerling uit Oeganda en autochtone Nederlandse leer-
lingen. “De Brazilianen zijn allemaal gelovig. Zij gaan op zondag naar de kerk, lezen thuis in 
de Bijbel en gaan naar godsdienstlessen. De Marokkaanse kinderen gaan in het weekend 
naar de moskee. De ouders van de Nederlandse kinderen zeggen meestal dat ze er niets 
aan doen.” De school gebruikt de informatie uit Hemel en Aarde om aandacht te schenken 
aan de belangrijke feesten van de diverse levensbeschouwelijke tradities. Leerlingen mo-
gen over deze feesten vertellen in de kring of er een spreekbeurt over houden. De identi-
teitsbegeleider geeft jaarlijks lessen met leskisten over verschillende levensbeschouwin-
gen. Dat is structureel ingebed in de lespraktijk. “Als ouders vragen of ze een Suikerfeest 
mogen organiseren is dat goed. We laten de ouders er helemaal vrij in. Zij hebben de 
touwtjes in handen en wij worden uitgenodigd. Kerst en Pasen organiseren we wel zelf.” 
Kerst wordt met de ouders erbij gevierd. De identiteitsbegeleider verzorgt het inhoudelij-
ke gedeelte van de viering en de teamleden het feestelijke deel. A gaat graag met haar 
leerlingen in gesprek over de verschillende gebruiken die in hun culturele- en levensbe-
schouwelijke achtergrond centraal staan. Daarbij ontdekken ze dat iedereen daar op een 
eigen manier mee omgaat. Zij vindt het heel belangrijk dat de leerlingen elkaars standpunt 
leren begrijpen, maar ook dat alle leerlingen zich gehoord en gezien voelen.  
b. Onderwijs op levensbeschouwelijke grondslag  
Op school 2 wordt een keuze gemaakt uit de lessen van Hemel en Aarde. Incidenteel 
wordt extra aandacht gegeven aan feesten van verschillende levensbeschouwelijke tradi-
ties. Divali, Poerim en het Suikerfeest zijn een keer gevierd in de bovenbouw. In de onder-
bouw werden toen koekjes gebakken of matzes gegeten. De islamitische leerlingen moch-
ten zelf iets over het Suikerfeest vertellen. Binnen thema’s bezoeken groepen uit de bo-
venbouw soms ook een gebedshuis. Vertegenwoordigers van andere levensbeschouwin-
gen komen niet op bezoek in de school. BA en BB vinden de school niet actief pluriform; er 
wordt geprobeerd de leerlingen begrip voor elkaars levensbeschouwing bij te brengen, 
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maar daar zou meer aandacht aan geschonken kunnen worden. Een groot deel van hun 
leerlingen hoort bij een evangelische gemeente, een ander deel is moslim. Enkele leer-
lingen zijn hindoe. Als er verschillende levensbeschouwelijke overtuigingen naar voren 
gebracht worden, zegt BA tegen haar jonge leerlingen dat alle meningen goed zijn. Zij zou 
het liefst zien dat de muren tussen de verschillende geloofsovertuigingen afgebroken 
werden. Zij houdt haar leerlingen voor dat ze geen ruimte geven aan anderen als ze vol-
houden dat hun mening de beste is. “Het goede kan in elk geloof zitten. En het slechte zit 
ook in elk geloof. Het gaat erom wat jouw bedoelingen zijn. Je probeert voor het goede te 
kiezen.” 
Een islamitische ouder bleef van mening dat bij Allah alles goed is, maar bij God niet en 
dat er dus verschil is, nadat BB verteld had dat Allah en God voor haar dezelfde persoon 
zijn. BB vindt het moeilijk als meningen zo tegenover elkaar komen te staan. Zij wil beide 
meningen tegemoet komen. Zij heeft een leerling die hindoe is, maar besteedt geen aan-
dacht aan het hindoeïsme. “Dit gezin is  al zo lang hier, ze doen gewoon mee met ons ge-
loof. Eigenlijk staat hier in de onderbouw vooral het christelijke geloof centraal.” 
c. Islamitisch onderwijs 
CA en CB vertellen dat alle leerlingen de moskee bezoeken en verzen uit de Koran kennen. 
Ze horen bij verschillende wetgroepen, de ene wetgroep is strenger dan de andere en 
voert de gebruiken anders uit. Vanaf groep vier dragen alle meisjes een hoofddoek. De 
ouders stimuleren dat onder elkaar.  
De dienmeester, die godsdienstige vorming geeft op de school, komt tijdens het interview 
iets vragen aan CA. CA nodigt hem uit over het doel daarvan iets te vertellen. De dien-
meester geeft aan dat dit doel heel duidelijk is geformuleerd: kinderen inleiden in het 
islamitische geloof. Hij probeert bij zijn lessen aandacht te schenken aan de verschillende 
wetscholen die in de islam een rol spelen. Elke wetschool heeft eigen voorschriften voor 
het uitvoeren van de godsdienstige rituelen. Hij wil graag aansluiten bij wat de leerlingen 
van huis uit meekrijgen. Er kan wel informatie gegeven worden over andere levensbe-
schouwingen, maar de verhalen daaruit kunnen niet verteld worden. Dat laatste wordt 
gezien als geloofsoverdracht. Een bezoek brengen aan een kerk zou wel kunnen; dat 
wordt gezien als het verzamelen van informatie over een kerk. Dat Bijbelverhalen en Ko-
ranteksten veel overeenkomsten hebben, is voor de leerlingen steeds een eyeopener. De 
school gebruikt de godsdienstmethode die door godsdienstleraren op ISBO-scholen is 
geschreven in samenwerking met het SLO niet. De dienmeester maakt gebruik van enkele 
delen uit de serie ‘De regenboog’ waarin de islamitische geloofsleer behandeld wordt, 
zoals ‘De imam’, ‘Ramadan’, ‘De Hadj’, ‘Het leven van Mohammed’ en stelt ook zelf lessen 
samen.  
d. Openbaar onderwijs 
Op de openbare scholen waar respondenten werkzaam zijn, wordt geen levensbeschou-
welijke vorming gegeven, ook geen godsdienstige- of humanistische levensbeschouwelijke 
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vorming aan leerlingen van wie de ouders daar prijs op stellen. Het kenmerk ‘passief neu-
traal’ past het beste bij de scholen. De respondenten geven aan dat zij de levensbeschou-
welijke pluriformiteit als een gegeven beschouwen, maar er niet inhoudelijk op ingaan. Op 
de scholen wordt summier en incidenteel aandacht geschonken aan godsdienstige levens-
beschouwelijke tradities. Op alle scholen mogen leerlingen wel vertellen over feesten van 
levensbeschouwelijke tradities die zij gevierd hebben. Islamitische leerlingen krijgen vrij 
voor Offerfeest en Suikerfeest en mogen daarna op school trakteren. Gebedshuizen wor-
den niet bezocht en er worden geen verhalen uit de verschillende tradities verteld.  
D (school 4) heeft in haar groep een Surinaams meisje, een jongen met een Finse moeder, 
een kind met een Egyptische vader, en veel Turkse en Marokkaanse kinderen. Het meren-
deel van de groep is moslim. D weet niet of er ook christelijke kinderen bij zijn.  
G (school 7) heeft een islamitische leerling in haar groep en enkele leerlingen waarvan zij 
vermoedt dat zij een gelovige achtergrond hebben, maar zij heeft daar nooit naar geïn-
formeerd. Zij vindt het niet nodig aandacht te besteden aan de levensbeschouwelijke 
achtergrond van haar leerlingen. Zij benoemt haar houding als ‘actief neutraal’.  
E (school 5) heeft twee islamitische leerlingen met een Turkse achtergrond in haar groep. 
Zij weet niet welke levensbeschouwelijke achtergrond de overige leerlingen hebben.  
F (school 6) geeft aan dat er op de school een groep leerlingen is met een christelijke ach-
tergrond en een grote groep islamitische kinderen. Zij zegt de leerlingen nooit aan te spre-
ken op hun levensbeschouwelijke achtergrond. 
HA en HB (school 8) geven aan dat er grote culturele- en levensbeschouwelijke diversiteit 
is binnen de leerling-populatie. HA vindt zijn school ‘actief pluriform’ omdat leerlingen 
mogen vertellen over godsdienstige feesten die zij bijgewoond hebben en in de boven-
bouw een presentatie over een godsdienst moeten geven. HB zegt nooit rekening te hou-
den met de levensbeschouwelijke diversiteit in haar groep. 
Deze scholen vieren Kerst en Pasen op een seculiere manier. Vaak wordt wel uitgelegd 
welke inhoud gelovigen aan deze feesten geven. Op de school van respondent F krijgen de 
leerlingen ook informatie over wat gelovigen met Hemelvaart en Pinksteren vieren. Op 
haar school werkt een kerkelijk betrokken protestants-christelijke leerkracht die met Kerst 
het verhaal van de geboorte van Jezus vertelt aan de leerlingen in haar eigen groep. Op de 
school van D werd dit jaar in alle klassen aandacht besteed aan het Suikerfeest. D had 
ouders in de klas uitgenodigd om iets over het Suikerfeest te vertellen. De moeders von-
den het fijn om dat te doen. Ze hadden koekjes gebakken en deden mee met de spelletjes 
die georganiseerd werden.  
e. Rooms-katholiek onderwijs 
I (school 9) vertelt dat zij geen leerlingen met twee autochtone Nederlandse ouders in 
haar groep heeft. De meeste leerlingen zijn islamitisch. Er zijn ook enkele rooms-
katholieke leerlingen. Zij gaan soms met hun grootouders mee naar de kerk. Eén leerling 
komt uit Indonesië. I heeft nooit gevraagd welke levensbeschouwelijke achtergrond deze 
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leerling heeft. De teamleden kiezen met de identiteitsbegeleider elk jaar een aantal Bijbel-
verhalen dat voorgelezen wordt. Er wordt geen gebruik gemaakt van een godsdienstme-
thode. Er wordt aandacht gegeven aan andere levensbeschouwelijke tradities als het bij 
een OGO-thema of project past. Als leerlingen een feest vieren dat bij hun levensbe-
schouwelijke traditie hoort, zoals bijvoorbeeld het Suikerfeest, kan daar in een thema bij 
aangesloten worden. Het is afhankelijk van de individuele leerkracht of en hoe dat ge-
beurt. De verschillen tussen godsdienstige overtuigingen komen op die momenten vaak 
duidelijk naar voren, evenals in kringgesprekken over ingrijpende gebeurtenissen. Afge-
sproken is dat de groepen 5 t/m 8 jaarlijks een bezoek brengen aan een gebedshuis: kerk, 
synagoge, moskee of hindoetempel. I probeert steeds ruimte te geven aan verschillende 
meningen. Zij wil haar leerlingen graag de boodschap meegeven: “Wat voor jou waarheid 
is, hoeft dat voor een ander niet ook te zijn.” Een identiteitsbegeleider geeft jaarlijks les-
kistlessen met voorwerpen uit de verschillende levensbeschouwelijke tradities. I vindt dit 
goede manier om gesprekken op gang te brengen over levensbeschouwelijke tradities. 
School 10, de school van respondenten JA en JB, heeft twee jaar geleden het abonnement 
op de methode Trefwoord opgezegd. Er werd toen afgesproken dat in elke groep twee 
keer per week een Bijbelverhaal voorgelezen wordt uit een Bijbel of kinderbijbel naar 
keuze, of uit een oude handleiding van Trefwoord. Het ene jaar verhalen uit het Oude 
Testament, het andere jaar verhalen uit het Nieuwe Testament. De school organiseert 
jaarlijks een openingsviering en een slotviering. Dat gebeurt soms in de kerk en altijd zon-
der ouders erbij. Kerst en Pasen worden jaarlijks gevierd. JA: “We zijn een rooms-
katholieke school en dan moet je dat ook uitdragen. De katholieke feesten lenen zich daar 
goed voor. Drie keer in het jaar een viering in de kerk vind ik mooi. Twee keer vind ik eigen-
lijk te weinig. Dit jaar hebben we voor het eerst een kerstmusical gedaan in de gymzaal. 
Dat vind ik persoonlijk jammer.” JA neemt het de rooms-katholieke kerk kwalijk dat zij “de 
realiteit helemaal uit het oog verloren heeft door uit te dragen: ‘Zo moet je erover denken, 
het is niet anders’.” Zij weet alleen welke leerlingen uit haar klas moslim zijn. “Welke le-
vensbeschouwelijke achtergrond de andere leerlingen hebben weet ik niet. Dat vraag ik 
niet. Ik weet niet wie er rooms-katholiek of protestants-christelijk zijn. Geen idee.” JB: “De 
meeste kinderen doen er thuis niet veel mee. Eén van mijn leerlingen weet veel van de 
rooms-katholieke traditie, een moslim-leerling bezoekt de moskee en een leerling zei laatst 
dat hij zich niet lekker voelde, omdat hij niet tegen verhalen uit de Bijbel kan. Hij gelooft 
niet in God.” Aan de levensbeschouwelijke achtergrond van de islamitische leerlingen 
werd tot nu toe geen aandacht besteed. De islamitische leerling van JA wil niets over zijn 
geloof vertellen. Zij vermoedt dat hij bang is dat klasgenoten niet zullen begrijpen waar hij 
het over heeft. Traktaties slaat hij altijd af, maar zij weet niet waarom. Zij heeft daar nooit 
met hem of zijn ouders over gesproken, omdat zij vermoedt dat veel allochtone Nederlan-
ders extreme geloofsovertuigingen hebben. Zij geeft aan dat dit beeld onjuist kan zijn en 
versterkt wordt door wat er in de media over allochtonen wordt gezegd. De islamitische 
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leerling van JB vertelde wel over de Ramadan en het Suikerfeest. Wat de andere leerlingen 
daarover niet begrepen, werd op het internet opgezocht. De leerling vond het fijn om dit 
te kunnen doen. JB besteedt verder weinig aandacht aan zijn levensbeschouwelijke ach-
tergrond. Maar, zegt zij: “In feite besteed ik ook niet veel aandacht aan het christendom, 
want ik lees alleen Bijbelverhalen voor.” Beide respondenten willen hun leerlingen duide-
lijk maken dat mensen verschillende levensbeschouwelijke overtuigingen kunnen hebben 
en dat dit goed is. Mensen moeten niet oordelen over elkaars levensbeschouwing. 
Op de school werd onlangs afgesproken dat er vanaf groep zes jaarlijks aandacht besteed 
zal worden aan een andere levensbeschouwelijke traditie. Iedere leerkracht mag zelf we-
ten op welke manier en met welk lesmateriaal dit gebeurt. Aan het eind van het school-
jaar is in de meeste groepen nog niets gebeurd. Er zijn geen materialen en lessen beschik-
baar en de leerkrachten bezitten weinig kennis van de verschillende levensbeschouwelijke 
tradities. JB koos voor de islam. Zij heeft enkele opdrachten gevonden op een website 
over de islam. 
Op school 11, de school van KA en KB, wordt gebruik gemaakt van de methode Hemel en 
Aarde, maar KA en KB geven aan dat sommige collega’s de lessen stilzwijgend overslaan. 
Op de school wordt geen aandacht besteed aan andere levensbeschouwelijke tradities. 
Over deze mogelijkheid is niet gesproken in het team. Kerst en Pasen worden met alle 
leerlingen en hun ouders gevierd. Als er tegenstrijdige levensbeschouwelijke visies naar 
voren worden gebracht in haar groep, zegt KB: “Niemand weet precies hoe het zit. Ieder-
een mag daar een eigen idee over hebben.” Ze vindt het belangrijk om op levensbeschou-
welijke vragen in te gaan. Ze wil haar leerlingen het gevoel geven dat over alles gesproken 
kan worden in de klas, dat iedereen een eigen zienswijze mag hebben en dat daarover van 
gedachten gewisseld kan worden. 
f. Protestants-christelijk onderwijs 
Op de scholen 12 en 13 wordt met de methode Trefwoord gewerkt. Informatie over ande-
re levensbeschouwingen wordt op deze scholen alleen gegeven als dat in Trefwoord aan-
geboden wordt. Het staat leerkrachten vrij daar wel of niet gebruik van te maken. Beide 
scholen vragen ouders die hun kind willen aanmelden, of zij de identiteit van de school 
willen respecteren en meedoen aan de vieringen die de school organiseert.  
School 12, waar respondenten LA en LB werken, heeft geen geschikte ruimte voor vierin-
gen met leerlingen en ouders. Kerst en Pasen worden in de klas gevierd en soms in de kerk 
naast de school. De islamitische leerlingen krijgen vrij voor het Suikerfeest en mogen er 
daarna in de klas over vertellen. Er kan informatie over andere levensbeschouwelijke vi-
sies gegeven worden als leerlingen daarom vragen. Het moet wel bij informatie geven 
blijven, vinden deze respondenten. In hun groepen zijn enkele kinderen met een protes-
tants-christelijke of rooms-katholieke achtergrond, waarvan een deel af en toe naar de 
kerk gaat. In beide groepen zijn ook enkele islamitische leerlingen. Van de rest van de 
leerlingen is niet bekend met welke levensbeschouwelijke visie zij worden opgevoed. Een 
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paar leerlingen hebben een niet-Nederlandse achtergrond. Als er verschillende levensbe-
schouwelijke visies naar voren worden gebracht, proberen LA en LB te stimuleren dat hun 
leerlingen deze verschillen accepteren. LB: “Alle kinderen mogen vertellen hoe zij het zien 
en dan zijn er verschillende visies. Het gaat erom dat ze dan proberen respect voor elkaar 
te hebben en zich inleven in de ander.” LA zegt meestal: “Dit is voor jou waar, maar voor 
een ander kan iets anders waar zijn.” 
School 13, de school van respondenten MA en MB, organiseert elke twee weken een 
weekopening, waarbij teruggekeken wordt op hoe er in de diverse groepen gewerkt werd 
naar aanleiding van het thema dat in Trefwoord aan de orde was. De groepen wisselen 
elkaar af bij de organisatie van de weekopening. Eigen ervaringen van leerlingen staan in 
deze vieringen centraal; leerlingen vertellen of laten zien wat er besproken of gemaakt is. 
Ook de gebeden worden zoveel mogelijk door leerlingen bedacht en uitgesproken. Kerst 
en Pasen worden het ene jaar in de klas en het andere jaar gezamenlijk met ouders in de 
grote hal van het scholencomplex gevierd. Ook doet de school twee keer per jaar mee aan 
een bijbelproject dat aangereikt wordt door de meer traditionele protestants-christelijke 
scholen in de omgeving. Een verzoek van de school om mee te mogen doen aan het sa-
menstellen van de projecten werd afgewezen. De projecten worden afgesloten in alle 
protestants-christelijke kerken in het dorp. Het team maakt een selectie uit het aanbod en 
vertelt de verhalen uit een (kinder)bijbel die bij de visie van de school past.  
De meeste leerlingen uit de groep van MB hebben een protestants-christelijke achter-
grond. Enkele kinderen gaan soms naar de kerk. MB vindt het belangrijk dat zijn leerlingen 
kritisch naar de christelijke traditie kunnen kijken. Bij de geschiedenislessen wijst hij er op 
dat christenen niet altijd een mooie rol hebben gespeeld. Hij voert met zijn leerlingen 
regelmatig een socratisch gesprek, waarin leerlingen leren iets van een andere kant te 
bekijken.  
Twee kinderen in de groep van MA gaan regelmatig naar de kerk. Er is ook een islamiti-
sche leerling. Als hij een religieus feest heeft meegemaakt, vertelt hij daarover in de kring. 
De niet-gelovige leerlingen in de groep stellen soms vragen “waardoor ik zelf ga nadenken. 
Dat vind ik leuk. Dan kan ik iets uitleggen. Sommige dingen weet ik zelf ook niet, maar dan 
zeg ik dat je het gewoon moet geloven. Of ik zeg dat ik er ook nog even over moet naden-
ken. Maar zij mogen van mij hun eigen mening hebben.”  
 
5.5.4 Omgaan met levensbeschouwelijke vragen van leerlingen 
Of en hoe zij ingaan op levensbeschouwelijke vragen van hun leerlingen vertellen respon-
denten in: 
a. Oecumenisch onderwijs 
De islamitische leerlingen van A zeggen vaak dat alleen moslims naar de hemel kunnen 
gaan, de anderen gaan naar de hel. Zij vinden alleen hun eigen geloof goed en zeggen dat 
ze de wil van Allah moeten volgen. Andere leerlingen geloven in God en weer anderen 
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“hebben van hun ouders gehoord dat God en hemel niet bestaan, dat geloof onzin is en dat 
ze beter in zichzelf kunnen geloven”. A vraagt altijd eerst aan de leerlingen wat zij zelf 
geloven of denken en geeft haar eigen visie ook wel, maar zij wil “er niet sturend mee 
zijn”. Wel zegt zij soms dat God en Allah volgens haar andere benamingen zijn voor het-
zelfde en dat zij niet denkt dat het de wil van God is dat mensen overlijden door ongeluk-
ken of rampen. “Zulke dingen gebeuren gewoon”, vindt zij. 
b. Onderwijs op levensbeschouwelijke grondslag  
De leerlingen van BA stellen vaak vragen over wat er na de dood is. Zij vertelt dan dat het 
voor alle mensen heel moeilijk is om te begrijpen hoe het zal zijn na de dood. Ze wil niet 
dat kinderen angstig worden en geeft ze mee dat ze niet bang hoeven te zijn, omdat het 
uiteindelijk wel goed komt. Haar leerlingen vragen ook regelmatig of God de aarde heeft 
geschapen. Ze zegt dan dat sommige mensen dat wel geloven, maar anderen niet en dat 
ze allebei gelijk kunnen hebben. Haar persoonlijke mening is dat God als Schepper en de 
oerknal elkaar niet tegenspreken. 
BB antwoordt op vragen van haar jonge leerlingen dat God alles gemaakt heeft, dat hij een 
vader is voor alle mensen en dat je naar God in de hemel gaat als je dood bent. Soms 
heeft ze leerlingen die daar anders over denken en dan zegt zij: “Je mag geloven wat je 
wilt, maar voor mij is er een God.” Ze wil wel naar andere meningen luisteren en erover 
praten.  
c. Islamitisch onderwijs 
CA vindt het lastig dat er weinig of geen aandacht is voor rouwverwerking als er een sterf-
geval is in het gezin of de naaste omgeving van zijn islamitische leerlingen. Vrouwen en 
kinderen nemen geen deel aan het begrafenisritueel. Toen onlangs een ouder overleed, 
heeft CA de betreffende leerling begeleid naar de begrafenis. De school schakelde een 
verliesconsulent in voor deze leerling. CA heeft in een brief aan alle ouders uitgelegd 
waarom dat gedaan werd. Er werd waarderend op de brief gereageerd. 
CB kan niet alle vragen van haar leerlingen over hun godsdienst beantwoorden. Ze vraagt 
dan andere leerlingen om hulp of schakelt de dienmeester in. Als de leerlingen tegen haar 
zeggen dat ze zich bekeren moet, omdat ze anders na haar dood in de hel zal verbranden, 
vat zij dat op als bezorgdheid voor haar. Ze vertelt dan hoe daarover wordt gedacht in het 
katholieke geloof, waarin zij grootgebracht is. De meeste leerlingen denken dat ze het zelf 
goed zullen hebben bij Allah na hun dood. CB leest regelmatig voor uit het boek ‘Ibrahim 
en Abraham’ (Van Overbeeke-Rippen, 2000), waarin verhalen uit de Bijbel en de Koran 
naast elkaar worden gelegd. Op de school bestaat veel zorg over het pedagogisch klimaat. 
De leerlingen zetten zich sterk af tegen andersgelovigen, andere bevolkingsgroepen, ge-
handicapten enzovoort. Ze voelen zich snel gediscrimineerd. Beide respondenten voeren 
regelmatig gesprekken met leerlingen naar aanleiding van extremistische uitspraken die 
leerlingen deden en proberen dan een andere visie aan te reiken.  
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d. Openbaar onderwijs 
Een kind uit de kleutergroep van D maakte met Valentijnsdag een kaart voor zijn overle-
den vader “die boven de wolken bij Allah” is. D heeft er niet met het kind over gesproken, 
omdat ze hem niets wilde ontnemen en heeft er ook niets over gezegd toen de leerlingen 
later in de kring aan elkaar mochten laten zien wat ze gemaakt hadden. Vanaf groep drie 
krijgen de leerlingen op deze school kosmisch onderwijs. Daarbij komen de oerknal en de 
evolutie ter sprake. D voorziet dat er op dat moment vragen zullen komen van leerlingen 
die geloven dat Allah of God de aarde heeft geschapen. Wat haar betreft hoeft het een 
het ander niet uit te sluiten. Zij zou in dat geval aan de leerlingen vragen: ‘Wat vind je 
zelf?’ Ze vindt het belangrijk dat iedereen kan zeggen wat hij of zij denkt zonder dat ver-
schillen opgelost hoeven te worden.  
Ook de drie respondenten van de openbare scholen in de middelgrote stad proberen 
ruimte te geven aan verschillende standpunten als er levensbeschouwelijke vragen wor-
den gesteld. Ze vragen aan de leerlingen wat zij zelf denken en spreken geen waardeoor-
deel uit over de antwoorden. Als de ene leerling wel in God gelooft en de andere niet, 
zeggen ze dat iedereen zelf mag weten wat hij of zij gelooft en dat het allebei goed is.  
G: “Ik kom steeds met dezelfde riedel: we kunnen er allemaal anders over denken.” 
F vindt gesprekken over levensbeschouwelijke vragen heel boeiend en ervaart dat zich 
daarbij vaak kostbare momenten voordoen. Kinderen leren zich open te stellen voor el-
kaar in dergelijke gesprekken. Zelf denkt zij dat mensen verder leven na de dood en meer-
dere keren op aarde zijn. Haar leerlingen ventileren heel verschillende meningen daar-
over. Omdat leerlingen geneigd zijn de visie van de leerkracht over te nemen, is zij terug-
houdend met haar eigen mening. 
De kleuters in de groep van E vertellen vaak iets over een huisdier dat dood is of een 
grootouder die overleden is. Dat kunnen momenten zijn waarop doorgepraat wordt over 
het onderwerp ‘dood’. E heeft die momenten echter nog niet benut. Ze zegt niet goed te 
weten waarom zij dat niet deed. Het hiernamaals ziet zij als dat wat we doorgeven aan 
volgende generaties. Ze betwijfelt of er meer zal zijn tussen hemel en aarde. Het zou kun-
nen, maar het blijft een vaag en absurd idee voor haar.  
De respondenten op school 8, HA en HB, geloven beiden niet dat mensen na hun dood 
naar de hemel gaan, maar als anderen dat wel geloven en zich daar prettig bij voelen, is 
dat goed. Zij willen de levensovertuiging die kinderen van thuis meekrijgen, niet afvallen. 
HA denkt dat mensen na hun dood voortleven in het goede en waardevolle dat anderen 
zich van hen herinneren en proberen na te volgen. HB heeft het gevoel dat er meer is 
tussen hemel en aarde, maar kan dit gevoel niet duiden. Het hiernamaals ziet hij als dat 
wat mensen doorgeven aan hun kinderen en kleinkinderen. “Als ik er niet meer ben, is er 
in hen toch nog iets van mijzelf overgebleven.” Op vragen van leerlingen over het ontstaan 
van de aarde antwoordt HA dat er veel wetenschappelijk onderzoek is gedaan, maar dat 
we nog steeds niets zeker weten. Haar opvatting is dat gelovigen de ontbrekende kennis 
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verbonden hebben met God, omdat mensen altijd zoeken naar iets waarmee ze het pro-
bleem op kunnen lossen als ze iets niet kunnen verklaren. HB vraagt op die momenten 
hoe de leerlingen er zelf over denken en valt niemand af, maar geeft ook aan dat anderen 
er anders over kunnen denken. Hij stimuleert de leerlingen te vertellen over gebruiken uit 
hun levensbeschouwelijke traditie. 
e. Rooms-katholiek onderwijs 
De grote levensbeschouwelijke diversiteit op school 9 heeft invloed op I. Door haar ont-
moetingen met andersdenkenden zegt zij steeds meer afstand te nemen van uitsluitende 
standpunten bij geloofszaken. De vraag naar wat er is na de dood, leeft sterk in haar 
groep, omdat twee leerlingen een familielid hebben verloren: een vader en een broertje. I: 
“Die kinderen zijn allebei moslim. Zij vertellen dat doden in het paradijs zijn. Ik laat ze ver-
tellen en als iemand anders er anders over denkt, mag die ook vertellen.” Als leerlingen 
naar haar eigen visie vragen, is zij daar terughoudend mee. Zij is ervan overtuigd dat het 
christendom het dichtst bij de waarheid staat, maar zij wil haar mening niet aan anderen 
opleggen. Soms vertelt zij wat zij gelooft, maar dan zegt zij erbij dat het ook goed is als 
anderen iets anders geloven.  
Beide respondenten van school 10 vinden het moeilijk gesprekken te voeren met jonge 
kinderen over levensbeschouwelijke onderwerpen. JA zou daar graag kant en klare vragen 
bij aangereikt krijgen. Wat kun je vragen? Welke reacties kun je verwachten? Hoe help je 
een kind verder? Zij vindt het moeilijk om daarop te anticiperen tijdens een gesprek. JB 
vraagt meestal naar de mening van de leerling zelf als er vragen gesteld worden over de 
dood. Als kinderen dan bijvoorbeeld vertellen dat hun overleden konijntje nu een sterretje 
aan de hemel is geworden, gaat JB daar niet tegenin. Zij wil het kind dat beeld niet afne-
men. Beide respondenten laten deze gesprekken echter liever over aan de ouders. Zij zien 
dit als de taak van ouders. 
In de groep van KA ontstaan soms gesprekken over familieleden van leerlingen die naar 
Lourdes zijn gegaan om genezing te vinden. KA probeert steeds bij de thuissituatie van de 
kinderen aan te sluiten, maar wijst er ook op dat anderen het anders kunnen bekijken. 
Toen er een discussie in de groep ontstond over de vraag of natuurrampen wellicht ge-
beuren met de bedoeling vanuit de schepping om overbevolking te voorkomen en nieuwe 
ruimte te scheppen, werd er wel over gediscussieerd, maar er werd geen conclusie ge-
trokken. KB antwoordt op vragen over het ontstaan van de aarde dat het Bijbelse schep-
pingsverhaal bedacht is door mensen die zich voorstelden dat het zo gegaan zou kunnen 
zijn, maar dat onderzoeken hebben uitgewezen dat het misschien anders gegaan is. Het 
een hoeft het ander niet uit te sluiten. 
f. Protestants-christelijk onderwijs 
LA is ervan overtuigd dat er meer is tussen hemel en aarde, iets wat onze werkelijkheid 
overstijgt. Zij denkt dat de ziel blijft voortbestaan na de dood en dat het wellicht mogelijk 
is dat er contact gemaakt kan worden met de zielen van overledenen. Dat zegt zij niet 
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tegen haar leerlingen. Toen er discussie ontstond over het bestaan van de hemel vroeg zij 
waar de hemel zou kunnen zijn. Er kwamen heel verschillende gedachten naar voren. “Het 
is zoals jij denkt” heeft ze toen gezegd, “Iedereen heeft daar eigen gedachten over en dat 
is allemaal goed.”  
Als een leerling gelooft dat mensen na hun dood naar God in de hemel gaan en andere 
leerlingen niet, vertelt LB dat geloof in het bestaan van God en de hemel voor sommige 
mensen belangrijk is en hen rust geeft. Anderen mogen dan niet zeggen dat ze dit gek 
vinden, maar mogen er wel voor uitkomen dat zij het niet geloven. 
MA gelooft niet in een hiernamaals: “Het is afgelopen aan het einde van ons leven.” Van 
reïncarnatie en een ziel die voort bestaat na de dood van het lichaam, kan hij zich geen 
voorstelling maken. Verschillende overtuigingen kunnen in de klas heel goed naast elkaar 
bestaan, vindt hij. “Laten we naar elkaar luisteren en elkaar proberen uit te leggen waar-
om we dit denken”, zegt hij meestal. “Bij dat soort gesprekken is de sfeer heel belangrijk. 
Iedereen moet meedoen, het is het verhaal van de zwakste schakel in de ketting.” MB 
heeft tegen een leerling, die volhield dat God niet bestaat, gezegd dat zij zelf mag weten 
wat ze wel of niet gelooft. “Je hoeft niet te geloven wat ik geloof en ook niet wat je ouders 
geloven; je mag helemaal zelf een keuze maken.” 
 
5.5.5 Resultaten van de analyse 
Uit de reacties van respondenten blijkt dat gesprekken in de teams over persoonlijke le-
vensbeschouwelijke visies alleen plaatsvinden als de school gebruik maakt van identiteits-
begeleiding. Op scholen waar dit het geval was, hebben teamleden dat zeer gewaardeerd 
en als teambuilding ervaren. Teamleden begrijpen elkaar daarna beter. Respondenten 
geven aan deze gesprekken vaker te willen voeren en vinden dat dit ook bij hun professio-
naliteit hoort. Op sommige scholen waar geen gesprekken werden gevoerd, konden wel 
praktische afspraken op papier gezet worden over levensbeschouwelijke zaken. Dat gaf 
teamleden het gevoel meer op één lijn te zitten ten aanzien van levensbeschouwelijke 
vorming in de school. Op scholen waar de afspraken niet op papier staan, onttrekken 
teamleden zich daar soms aan en wordt er snel een spanningsveld ervaren. 
Op de multiculturele denominatieve scholen in de stad wordt meer aandacht be-
steed aan verschillende levensbeschouwelijke visies dan op de andere scholen die bij het 
onderzoek betrokken zijn. Levensbeschouwelijke thema’s worden op de eerstgenoemde 
scholen in het team besproken met een identiteitsbegeleider, die ook leskistlessen, pro-
jecten en bezoeken aan gebedshuizen organiseert. Respondenten op deze scholen bezit-
ten door deze werkwijze meer kennis van diverse levensbeschouwelijke tradities dan de 
andere respondenten. Inhoudelijke aandacht voor het Suikerfeest wordt door een van 
deze scholen overgelaten aan ouders. Het valt op dat het inhoudelijke gedeelte van de 
kerstviering op beide multiculturele denominatieve scholen niet door het team verzorgd  
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wordt, maar door de identiteitsbegeleider die bij de school betrokken is. Twee van deze 
scholen hebben leskistlessen over verschillende levensbeschouwingen en bezoeken aan 
gebedshuizen structureel ingebed in het lesprogramma. Verdere aandacht voor verschil-
lende levensbeschouwingen is niet structureel ingebed in de lespraktijk: het vindt inciden-
teel plaats als het binnen een thema past. 
Respondenten van de openbare scholen die betrokken waren bij dit onderzoek, ge-
ven aan dat daar geen inhoudelijke aandacht geschonken wordt aan de verschillende 
levensbeschouwelijke achtergronden van leerlingen. Leerlingen mogen wel over hun erva-
ringen vertellen in de kring, maar er wordt niet of nauwelijks inhoudelijk op ingegaan. In 
de bovenbouw krijgen leerlingen enkele informatieve lessen over verschillende levensbe-
schouwelijke tradities. De scholen bieden geen GVO (Godsdienstig VormingsOnderwijs) of 
HVO (Humanistisch VormingsOnderwijs) aan leerlingen van ouders die daar om verzoeken. 
Alle openbare scholen uit het onderzoek zijn passief neutraal in levensbeschouwelijk op-
zicht. Dit ondersteunt de bevindingen van Dijkstra en Miedema uit onderzoek in 2003, 
waarin onder andere de motieven van ouders om voor een openbare school te kiezen aan 
bod kwamen. (Dijkstra en Miedema, 2003, 88). Bij de schoolkeuze van deze ouders speel-
den levensbeschouwelijke motieven geen rol.  
Respondenten die werkzaam zijn op de openbare scholen en de rooms-katholieke 
school in de middelgrote stad uit het onderzoek, weten in veel gevallen niet welke levens-
beschouwelijke achtergrond hun leerlingen hebben. Ze vragen er niet naar en vinden het 
niet belangrijk dit te weten. Zij bezitten weinig of geen kennis van de inhoud van verschil-
lende levensbeschouwelijke tradities.  
De respondenten van de rooms-katholieke school in de middelgrote stad geven aan 
ook weinig kennis te bezitten van de Bijbel en vinden het moeilijk om met leerlingen le-
vensbeschouwelijke gesprekken te voeren. Zij willen daar graag in ondersteund worden. 
Op deze school is afgesproken dat er vanaf groep zes jaarlijks aandacht aan een andere 
levensbeschouwelijke traditie gegeven moet worden. De leerkrachten worden hierin ech-
ter niet ondersteund en er is geen lesmateriaal beschikbaar.  
Als er levensbeschouwelijke vragen naar voren komen in de groep, vragen respon-
denten meestal eerst wat de leerlingen zelf denken. Ze proberen dan aan te sluiten bij wat 
de leerlingen van thuis hebben meegekregen. Als er verschillende visies naar voren ko-
men, geven ze aan dat beide visies goed zijn en dat iedereen daarover een eigen mening 
mag hebben. Ze zijn terughoudend met het geven van hun persoonlijke visie.  
De volgende paragraaf is gewijd aan het tweede deel van deelvraag 2 bij de onderzoeks-
vraag. Dat deel heeft betrekking op burgerschapsvorming.  
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5.6 Persoonlijke waarden, waarden van de school en aandacht 
voor andere levensbeschouwingen in het kader van burger-
schapsvorming 
 
“Er is een spreuk of gezegde van de Indianen: ‘Je mag niet over iemand oordelen voordat je 
15 miles in zijn moccasins hebt gelopen.’ Dat is prachtig, daar zit bijna alles al in.  Je mag 
niet oordelen; eerst……….” 
Respondent MB 
 
5.6.1 Inleiding 
In deze paragraaf staat opnieuw deelvraag 2 bij de onderzoeksvraag centraal: Hoe ver-
houden leerkrachten in het bijzonder en openbaar onderwijs zich tot de diversiteit in de 
samenleving en de leerling-populatie en welke aandacht schenken zij daaraan in het kader 
van levensbeschouwelijke vorming en burgerschapsvorming? Ook wordt aandacht be-
steed aan deelvraag 4: Vinden leerkrachten in het basisonderwijs dat de inhoud van gods-
dienstige levensbeschouwelijke tradities een betekenisvolle rol kan vervullen bij de le-
vensbeschouwelijke vorming in de school? Zo ja: op welke wijze? 
 
De interviewvragen die betrekking hebben op de beantwoording van deelvraag 2 bij de 
onderzoeksvraag zijn: 
 Welke waarden staan centraal in je persoonlijk leven? Welke waarden stelt de 
school centraal: wat willen jullie de leerlingen meegeven in het leven? Wordt 
daarover gesproken in het team en is dat vastgelegd in beleid? 
 Scholen moeten een beleid ontwikkelen voor burgerschapsvorming, waarbij de 
nadruk moet liggen op actief burgerschap en sociale integratie. Homogene scho-
len moeten streven naar ontmoetingen met andersdenkenden. Hoe geeft jouw 
school vorm hieraan? 
Voor de beantwoording van deelvraag 4 is nagegaan wat respondenten geantwoord heb-
ben op het laatste deel van de interviewvraag:  
 Burgerschapsvorming is er, onder meer, op gericht dat kinderen leren omgaan 
met de diversiteit in de samenleving. Die lijkt nog steeds toe te nemen, ook in le-
vensbeschouwelijk opzicht. Is het wenselijk dat alle kinderen levensbeschouwelij-
ke vorming krijgen? Kunnen de verhalen en gebruiken uit de verschillende le-
vensbeschouwelijke tradities daarbij een rol spelen?  
 
Gebruikte coderingen (zie bijlage II): 
 Persoonlijke waarden 
 Waarden school 
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 Erkenning verschillende levensbeschouwelijke visies 
 Aandacht voor verschillende levensbeschouwelijke visies in de groep 
 Burgerschapsvorming 
 Gesprek 
 
In sub-paragraaf 5.6.2 wordt toegelicht welke waarden respondenten centraal stellen in 
hun persoonlijke levensbeschouwing. In sub-paragraaf 5.6.3 wordt weergegeven welke 
waarden de school wil uitdragen in de onderwijspraktijk. In sub-paragraaf 5.6.4 wordt 
ingegaan op de aandacht die de school schenkt aan andere levensbeschouwingen in het 
kader van burgerschapsvorming. 
 
5.6.2 Persoonlijke waarden 
In tabel G (zie pagina 175) is weergegeven wat respondenten geantwoord hebben op de 
vraag naar de waarden die zij in hun persoonlijk leven belangrijk vinden en nastreven. De 
antwoorden vertonen veel overeenkomst. Enerzijds verbinden respondenten de waarden 
die zij belangrijk vinden aan nare ervaringen die zij in hun leven hebben opgedaan, of aan 
negatief gedrag dat zij om zich heen waarnemen. Het zijn waarden die zij missen in onze 
huidige samenleving. Anderzijds noemen zij bepaalde waarden, omdat zij ervaren hebben 
dat er een positieve sfeer ontstaat als deze uitgedragen worden. 
De meest genoemde waarden zijn: 
Respect (gekoppeld aan acceptatie van verschillen)  
Deze waarde wordt genoemd door respondenten die ervaren hebben dat zij in bepaalde 
situaties hun mening niet naar voren konden brengen of dat een gesprek over verschillen-
de inzichten niet mogelijk bleek. Ook vinden zij dat er in de huidige samenleving in allerlei 
opzichten weinig sprake is van acceptatie. ‘Mogen zijn wie je bent’ is een begrip dat zij in 
dit verband benoemen. Enkele respondenten geven aan dat het begrip ‘respect’ versleten 
is geraakt en inhoud verloren heeft. Hoewel respondenten het begrip ‘erkenning’ niet 
gebruiken, zou dit wellicht een betere aanduiding zijn van de waarde die zij bedoelen. 
Empathie of inlevingsvermogen 
Respondenten geven aan dat ze het belangrijk vinden dat mensen zich afvragen waarom 
anderen bepaalde denkbeelden hebben of op een bepaalde manier handelen. 
Oprechtheid en Eerlijkheid  
Deze waarden worden genoemd door respondenten die ervaren (hebben) dat mensen 
zich beter voordoen dan zij in werkelijkheid zijn. Respondenten noemen deze waarden 
ook omdat zij een hekel hebben aan achterbaksheid. 
Autonomie en/of Zelfstandigheid  Respondenten geven aan dat zij zich ergeren 
aan leerlingen of medemensen die zonder nadenken de mening van anderen volgen, of 
meningen overnemen om bij een groep te kunnen horen. 
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Vertrouwen en Veiligheid.  
Deze waarden worden door respondenten vooral genoemd in relatie tot hun beroep. Ze 
vinden het belangrijk dat leerlingen op hun leerkracht kunnen vertrouwen en zich veilig 
kunnen voelen in de school en in de groep. De respondenten die dit noemen, geven aan 
dat ze dit zelf ervaren hebben in hun jeugd en daar heel goede herinneringen aan bewa-
ren. Zij benadrukken ook de voorbeeldfunctie van leerkrachten. 
Er voor een ander zijn - Inzet voor anderen - Zorg voor anderen 
Eén respondent vindt dit vanuit haar godsdienstige levensovertuiging belangrijk in haar 
persoonlijk leven. Twee anderen, die dit zien als het centrale punt in hun visie, duiden hun 
overtuiging daarom aan als ‘humanistisch’. Eén van hen vermoedt dat haar christelijke 
opvoeding, waaruit zij “het ouderwetse woord naastenliefde” meegekregen heeft, daarbij 
nog een rol speelt. De andere respondent geeft als motivatie: “Stel je eens voor dat er toch 
een hemel is en ik word niet toegelaten.”  
Samenwerken en Verbondenheid  
Respondenten zien de samenleving steeds individualistischer worden en missen saamho-
righeid. Het begrip verbondenheid werd gebruikt door een oudere leerkracht met een 
protestants-christelijke achtergrond. De andere respondenten spraken over: samenwer-
ken, samen leven, samen dingen doen en/of elkaar ontmoeten. 
Vergeving en opnieuw mogen beginnen  
Voor één jonge, kerkelijk actieve respondent uit het protestants-christelijk onderwijs is dit 
een centrale waarde. 
 
5.6.3 Waarden die de school wil uitdragen in de onderwijspraktijk 
Tabel H (zie pagina 176-179) geeft weer wat respondenten weten over de waarden die 
hun scholen willen uitdragen in hun onderwijspraktijk.  
Op de vijf scholen waar gebruik gemaakt wordt van identiteitsbegeleiding werden ge-
sprekken gevoerd over de waarden die de school centraal wil stellen. Respondenten van 
deze scholen benoemden in het interview enkele van de daar besproken waarden. Voor 
een volledig overzicht verwezen zij naar de website van de school of de schoolgids. Ook 
respondenten van scholen waar Daltononderwijs of Ontwikkelings-Gericht Onderwijs 
(OGO) wordt gegeven, konden de waarden die daarbij centraal staan, vlot benoemen. 
Respondenten van de andere scholen gaven aan dat er wel iets over waarden in de visie 
en missie van de school op de website of in de schoolgids vermeld werd, maar dat er in 
het team niet over gesproken was. Twee scholen werkten op het moment van het inter-
view nog aan een document over waarden. Enkele scholen werken met de methode 
Vreedzame School. De keuze daarvoor werd op de scholen beargumenteerd in het team. 
Respondenten gaven aan dat een belangrijk argument was dat de methode ‘past bij de 
waarden die de school centraal stelt’, maar zij konden die waarden niet benoemen. 
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Tabel G Waarden die respondenten centraal stellen in hun persoonlijk leven    
 Formele identiteit school 
Oecumenisch/op 
levensbeschou-
welijke grondslag 
Islamitisch Openbaar Rooms-katholiek Protestants-
christelijk 
A
ls
 1
e  
ge
n
o
em
d
 
Respect: ieder-
een in zijn/haar 
waarde laten en 
in gesprek gaan 
over de verschil-
len (2x) 
Oprechtheid en 
eerlijkheid (3x) 
Medemenselijk-
heid 
Inlevingsver-
mogen, empa-
thie 
Elkaars mening 
respecteren 
Inlevingsver-
mogen, empa-
thie (3x) 
Tolerantie 
Rekening houden 
met anderen in 
positieve zin 
Respect voor 
ieders  
capaciteiten, 
achtergrond  
en mogelijkhe-
den: Mogen zijn 
wie je bent 
Echtheid en 
autonomie 
Ruimdenkend 
zijn 
Afwijzen van 
schijnheiligheid 
Proberen er voor 
anderen te zijn  
Anderen respec-
teren: accepte-
ren dat mensen 
verschillend zijn 
en verschillend 
denken 
Elkaar waarderen, 
accepteren en 
respecteren om 
wie men is 
Veiligheid en 
vertrouwen. 
Verbondenheid 
Vergeving: een 
ander steeds weer 
een nieuwe kans 
geven 
A
ls
 2
e  
ge
n
o
em
d
 
Verantwoorde-
lijkheidsgevoel 
Oprechtheid 
Afkeer van 
oneerlijkheid 
Anderen accep-
teren 
Samen leven en 
elkaar ontmoe-
ten 
Flexibiliteit 
Niet meteen 
oordelen 
Dingen samen 
willen doen 
Anderen niet 
beledigen of 
kwetsen(2x) 
Acceptatiever-
mogen: accepte-
ren dat een 
ander een ande-
re mening heeft 
Oprechtheid 
Anderen niet iets 
opleggen 
Eerlijkheid 
De eigendom-
men van anderen 
respecteren 
Leven in gezond-
heid en harmo-
nie met je naas-
ten 
Niet klakkeloos 
iets aannemen 
Eerlijkheid: geen 
achterbaks gedoe 
Waardering voor 
ieders inzicht: 
mogen zijn wie je 
bent 
Zelfstandigheid 
Verschillen respec-
teren: accepteren 
dat anderen anders 
kunnen denken 
A
ls
 3
e  
ge
n
o
em
d
 
Eigenheid: ieder-
een is uniek 
Zelfvertrouwen: 
je mag er zijn 
Anderen probe-
ren te begrijpen 
en aan te voelen 
Niet ongezond 
tegen anderen 
opkijken 
Open staan voor 
anderen: interes-
se hebben in wat 
anderen doen 
Zelfstandigheid 
Jezelf zijn, ande-
ren niet klakke-
loos volgen om 
erbij te kunnen 
horen 
Niet iets voor 
anderen bepalen 
Open staan voor 
anderen 
Niet langs elkaar 
heen leven, maar in 
gesprek gaan met 
elkaar. Proberen je 
in te leven in 
anderen. Je verdie-
pen in anderen: 
niet op je eigen 
eiland blijven 
A
ls
 4
e  
ge
n
o
em
d
 
Zelfstandigheid 
autonomie 
Respectvol naar 
ouderen 
Elkaar niet iets  
opdringen 
Je inzetten voor 
anderen 
Kritisch kunnen 
denken/reflectie. 
Niet generalise-
ren: mensen niet 
in een hokje 
stoppen 
Assertiviteit: stevig 
in je schoenen 
staan 
Jezelf niet centraal 
stellen 
Zorgen voor ande-
ren 
Het goede van 
elkaar zien en 
benoemen 
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Tabel H Waarden die de school centraal wil stellen in de onderwijspraktijk 
 R* Waarden die door de 
school genoemd worden  
Besproken in het team bij: Te lezen in of bij 
O
ec
um
en
is
ch
 
 
A Respect en begrip voor 
anderen, ongeacht af-
komst, geloof of presta-
ties. Inzet voor een ver-
draagzame samenleving. 
Zelfstandigheid. Veiligheid. 
Hulpvaardigheid.  
Teamvergaderingen en 
studiedagen over respect 
voor andere culturen met 
identiteitsbegeleiding 
Bij visie en missie op de 
website en in de schoolgids.  
 
Door respondent  in verband gebracht met: Pestprotocol, Schoolafspraken, Lessen levens-
beschouwelijke Vorming 
 O
p 
Le
ve
n
sb
es
ch
o
u-
w
el
ijk
e 
 g
ro
n
d
sl
ag
 
BA 
BB 
Respectvol omgaan met 
elkaars verschillen als 
unieke mensen die 
bereid zijn om van en 
met elkaar te leren. Een 
gezond gevoel van 
eigenwaarde. 
Teamvergadering over visie 
met identiteitsbegeleiding 
Besprekingen over de 
methode Vreedzame 
School 
Bij visie en missie op de websi-
te en in de schoolgids.  
 
Door respondent en in verband gebracht met: Vreedzame School, Schoolregels, Lessen 
levensbeschouwelijke Vorming 
Is
la
m
it
is
ch
 
CA 
CB 
Niet specifiek benoemd. 
Op de website van de 
school staat: ‘Met 
behulp van Allah (swt) 
zijn wij ervan overtuigd 
dat het overdragen van 
normen en waarden die 
gebaseerd zijn op de 
Islamitische geloofs-
overtuiging van cruciaal 
belang is bij het op-
groeien. Het is een 
manier om de opvoe-
ding die de kinderen 
thuis krijgen te onder-
steunen.  
Er is een concepttekst opgesteld over de identiteit van de 
scholen door bestuur en directies. Het stuk zal voorgelegd 
worden aan de teams en getoetst worden door de imam. Er 
staan afspraken in over wat wel en niet is toegestaan ten 
aanzien van kleding, feesten, vieringen, verjaardagen, Moeder- 
en Vaderdag, Sinterklaas, zang, dans, muziek, drama, magie, 
gymnastiek, seksuele voorlichting en beeldende kunst. 
’Het team zit wel op één lijn maar dat strookt niet altijd met de 
ideeën van de ouders’ 
Door respondent en in verband gebracht met: Schoolregels 
O
p
en
b
aa
r 
D 7 kernwaarden: Kin-
deren staan centraal, 
Humor en plezier, 
Betrouwbaarheid, 
Samenwerking, Respect 
naar en voor elkaar, 
Open communicatie, 
Creativiteit. 
Niet bekend bij R:  
‘Ik weet niet welke waar-
den op de school centraal 
staan.’ 
De 7 kernwaarden (zie kolom 
1) staan op de website van de 
school. 
Door respondent  in verband gebracht met: Mediation, Leefstijl, Schoolregels 
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O
p
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G De school werkt volgens 
de drie Daltonprincipes: 
Verantwoordelijkheid, 
Zelfstandigheid en 
Samenwerken. Verder 
worden genoemd: 
Vrijheid van meningsui-
ting, Acceptatie van 
verschillen, Respectvol 
omgaan met anderen 
en Veiligheid 
 ‘Er is op school niet over 
waarden gesproken. We 
zijn Daltonschool en wer-
ken met De Vreedzame 
School, daarbij komen 
dingen aan de orde waar 
wij als school ook voor 
staan. Het pestprotocol en 
de schoolregels gaan we 
opnieuw bespreken.’ 
De Daltonprincipes worden 
beschreven in de schoolgids. 
Bij ‘pedagogische visie’ in de 
schoolgids worden de andere 
waarden genoemd. 
Door respondent  in verband gebracht met: Vreedzame School , Schoolregels en Pestpro-
tocol 
F Gelijkwaardigheid. 
Veiligheid. Mondigheid 
Weerbaarheid. Samen-
werken met verschil-
lende culturen. Respect 
(we laten ieder in zijn 
waarde en luisteren 
naar elkaar). 
In het kader van ‘de betere 
basisschool’ wordt opnieuw 
gesproken over pedago-
gisch klimaat en pestproto-
col. 
Op de website staan de uit-
gangspunten (zie kolom 1) 
Door respondent  in verband gebracht met: Schoolregels, Pestprotocol, Pedagogisch 
klimaat 
E Zelfstandigheid, samen 
leven, samen leren en 
werken, verantwoorde-
lijkheid voor eigen 
gedrag, vrijheid, ver-
trouwen autonomie, 
gelijkwaardigheid, 
respect voor diverse 
culturele en levensbe-
schouwelijke achter-
gronden, ongeacht 
maatschappelijke sta-
tus, geslacht en huids-
kleur. 
Teamvergaderingen over 
het vierde Daltonprincipe; 
beleving. Motivatie daar-
voor: ‘Van elke ervaring 
leer je. Ervaringen worden 
herinneringen waar ieder 
zelf kleur aan geeft. We 
willen de kinderen bouw-
stenen voor hun levens-
fundament aanreiken 
vanuit een schat aan bele-
vingssituaties 
In de missie en visie op de 
website en in de schoolgids 
worden de Daltonprincipes 
toegelicht. De school heeft aan 
de drie Daltonprincipes een 
vierde principe toegevoegd: 
beleving. 
Door respondent  in verband gebracht met: Daltononderwijs, Vreedzame School 
HA  
 
Gelijkwaardigheid, 
Verantwoordelijkheid 
Autonomie, Veiligheid, 
Respect voor waarden 
en normen van ande-
ren, zonder de eigen 
waarden en normen op 
te geven, Tolerantie, 
Samenwerken en sa-
menleven zijn waarden 
die in de visie van de 
school benoemd wor-
den 
Waarden worden benoemd 
in de visie van de school. 
Deze is niet in het team 
besproken, maar werd wel 
goedgekeurd. 
De visie van de school is te 
vinden in de schoolgids en op 
de website. 
‘De tekst is een aantal jaren 
oud en sindsdien niet meer 
besproken.’ HB ‘Waarden die we mee 
willen geven zijn beschre-
ven: Respect voor je me-
demens, aandacht voor 
anderen, verschillen accep-
teren.’ 
Door respondenten in verband gebracht met: het pedagogisch klimaat 
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I De school geeft OGO-
onderwijs. Daarin wordt 
een nieuwsgierige, 
kritische houding en 
zelfvertrouwen bena-
drukt. Op de school 
staan 3 basiswaarden 
centraal, die de directie 
verbindt aan de christe-
lijke identiteit: respect, 
veiligheid en genieten. 
De drie basiswaarden 
werden vastgesteld in 
teambesprekingen met de 
identiteitsbegeleider 
‘Het begrip respect houdt 
ook in dat je elkaar helpt en 
je in elkaar wilt verdiepen.’ 
Er wordt een beleidsstuk 
geschreven door de identi-
teitsbegeleider en de directeur 
over de drie basiswaarden 
Door respondent in verband gebracht met: beleid ten aanzien van straffen en belonen. 
Inzetten op sociale omgangsvormen 
JA 
JB 
In de schoolgids staat 
dat het onderwijs 
gegeven wordt vanuit 
christelijke waarden en 
normen maar deze 
worden niet benoemd. 
In de schoolregels 
(betrokken zijn bij 
elkaar, begrip hebben 
voor elkaar, rekening 
houden met elkaar, 
opkomen voor de 
zwakkeren, veiligheid en 
geborgenheid bieden, 
overdracht van belang-
rijke waarden en nor-
men) blijft dit onduide-
lijk 
‘De centrale gedachte van 
de Kanjertraining: kies 
bewust met wie je om wil 
gaan en wees je bewust 
van hoe je doet, past bij de 
waarden die de school uit 
wil dragen.’ ‘We hebben 
wel gesproken over het 
belang van Kanjertraining 
maar daar is niets van 
gedocumenteerd.’ 
De schoolregels zijn be-
sproken voordat de res-
pondenten op de school 
kwamen werken. 
Schoolregels 
(meer dan vijf jaar geleden 
vastgesteld 
Door respondenten in verband gebracht met: Kanjertraining, Pestprotocol, met daarin 5 
regels om ongewenst gedrag te voorkomen, Schoolregels 
KA 
KB 
De school wil de kin-
deren leren respectvol 
om te gaan met elkaar 
en anderen, de aarde, 
de natuur en het milieu 
en hun waarden en 
normen ontwikkelen. 
Het gaat daarbij om het 
onderscheid tussen 
waar en onwaar, recht 
en onrecht, zin en 
zinloos. Het is van 
belang dat de kinderen 
een positieve kijk op de 
samenleving ontwikke-
len en zich vanuit de 
katholieke levensbe-
schouwing openstellen 
voor de multiculturele 
maatschappij. 
‘Welke waarden en normen 
we belangrijk vinden staat 
niet beschreven. We heb-
ben dat eigenlijk ook nooit 
besproken.’ 
‘We praten daar sporadisch 
over. Het kwam een paar 
jaar geleden ter sprake bij 
de kwaliteitskaart identi-
teit, maar het is nooit 
beschreven.’  
‘Omdat er al jaren weinig 
wisselingen in het team zijn 
is het niet nodig om over 
de schoolregels te spreken.’ 
Op de website en in de school-
gids. In de missie en visie van 
de school wordt benadrukt dat 
de rol van de leerkracht van 
essentieel belang is bij het 
streven naar veiligheid, duide-
lijkheid en structuur, ﬂexibili-
teit en ruimte, acceptatie van 
verschillen en vertrouwen. De 
eigen cultuur en de katholieke 
levensbeschouwing vormen de 
basis voor het onderwijs op de 
school. 
Door respondenten in verband gebracht met: Schoolregels  
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LA 
LB 
Eerlijkheid, betrouw-
baarheid, liefde, Res-
pect, erkenning, ver-
antwoordelijkheid,  
gelijkwaardigheid 
Met de identiteitsbegelei-
der zijn de genoemde 
waarden vastgesteld 
Een werkgroep schrijft een 
visie en stelt beleid vast. 
 
 
Door LA in verband gebracht met: Vreedzame School 
Door LB in verband gebracht met: Gesprekken bij Bijbelverhalen. 
MA 
MB 
Respect voor zichzelf, 
voor anderen en eigen-
dommen van anderen, 
autonomie, inlevings-
vermogen in overtuigin-
gen en situaties van 
anderen, verantwoorde-
lijkheid, samenwerken 
en samenleven 
De school wil waarden 
centraal stellen ‘vanuit een 
christelijk-spirituele le-
venshouding’. Er is over 
vergaderd met een identi-
teitsbegeleider. ‘Het peda-
gogisch klimaat is heel 
belangrijk. We praten daar 
vaak over in het team.’ 
Bij ‘identiteit’ en ‘visie en 
missie’ in de schoolgids worden 
waarden benoemd. 
Door respondenten in verband gebracht met: Pedagogisch klimaat, Schoolregels en de 
voorbeeldfunctie van leerkrachten. 
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5.6.4 Aandacht voor andere levensbeschouwingen in het kader van  
burgerschapsvorming 
Scholen hebben sinds 2006 de verplichting een visie en structureel beleid te ontwikkelen 
ten aanzien van actief burgerschap en sociale integratie. Op het moment van het inter-
view hadden de betrokken scholen hier nog niet aan voldaan. Een belangrijk onderdeel 
van het vakgebied burgerschapsvorming is de aandacht voor andere levensbeschouwin-
gen. Bij de data-analyse werd voorondersteld dat op de scholen in de stad meer aandacht 
zou zijn voor burgerschapsvorming. In deze sub-paragraaf is daarom onderscheid gemaakt 
tussen de scholen in de stad, de middelgrote stad en het dorp. Weergegeven wordt wat 
respondenten zeiden over de wenselijkheid van dit onderdeel van burgerschapsvorming. 
I. Stad 
School 1 was een ‘zwarte’ school, maar streeft ernaar een ‘kleurrijke’ school te worden. In 
de onderbouw is dit grotendeels gerealiseerd. De school heeft uitwisselingsprojecten met 
de ‘witte’ school in dezelfde straat, omdat de leerlingen van beide scholen elkaar niet 
kennen terwijl ze wel in dezelfde buurt wonen. De school neemt ook leerlingen aan met 
het syndroom van Down. Als het bij een thema van Hemel en Aarde past, kunnen gebeds-
huizen van verschillende levensbeschouwingen bezocht worden. Dit is niet in beleid vast-
gelegd. A vindt het belangrijk dat kinderen kennis opdoen over andere levensbeschouwin-
gen nu de levensbeschouwelijke diversiteit niet meer weg te denken is uit de samenleving. 
In het team van BA en BB is niet over burgerschapsvorming gesproken. BA vindt dat haar 
school zich actiever zou kunnen opstellen ten aanzien van het ontwikkelen van een res-
pectvolle houding voor elkaars levensbeschouwelijke visie bij de leerlingen. Zij vermoedt 
echter dat een aantal collega’s wel informatie zal willen geven over andere levensbe-
schouwingen dan de christelijke, maar geen feesten zal willen vieren die daarbij horen. 
Ondanks het feit dat de school al heel wat jaren een school op levensbeschouwelijke 
grondslag is, bleef de protestants-christelijke visie lang toonaangevend. Pas de laatste 
jaren is dat is iets minder het geval en komt er een meer open houding naar andere le-
vensbeschouwelijke visies. De school werkt met de methode Vreedzame School, maar 
deze besteedt weinig aandacht aan verschillende levensbeschouwingen. De school heeft 
geen beleid voor ontmoetingen met mensen van andere geloven opgesteld en ook wor-
den er geen gebedshuizen bezocht. In het verleden zijn er bij een project in het kader van 
levensbeschouwelijke vorming mensen op bezoek geweest die iets over hun geloof kwa-
men vertellen. Het is bij één project gebleven. BA zou het ook zinvol vinden om zoiets te 
doen in het kader van sociale vorming, zodat kinderen leren respect te hebben voor el-
kaars geloof. Leerlingen zouden dan meer begrip krijgen voor elkaar, denkt zij. BB denkt 
dat veel scholen wel informatie willen geven over andere levensbeschouwingen, maar dat 
het vertellen van verhalen die daarbij horen, en gesprekken voeren naar aanleiding van 
die verhalen, niet mogelijk zal zijn. 
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Op de rooms-katholieke school van respondent I worden, binnen de thema’s van het 
OGO-concept, soms mensen uit de wijk uitgenodigd om te komen vertellen over hun be-
roep, hun handicap of hun levensbeschouwelijke visie. I leest dagelijks voor in haar klas. Zij 
kiest graag boeken over mensen die anders leven of anders denken dan de leerlingen in 
haar klas. Toch zegt zij: “We hebben in het team eigenlijk niet besproken wat we in het 
kader van burgerschapsvorming zouden kunnen gaan doen.”  
Ook op de openbare school van D is het onderwerp burgerschapsvorming niet ter sprake 
gekomen. Zij zou zelf wel graag aandacht willen schenken aan verschillende levensbe-
schouwelijke visie: er les over geven, ouders uitnodigen die er iets over kunnen vertellen, 
bezoeken brengen aan gebedshuizen enzovoort. Ook zou ze graag willen weten welke 
verhalen in de Bijbel overeenkomen met verhalen in de Koran. 
II. Middelgrote stad 
Respondenten CA en CB van de islamitische school geven aan dat de inspectie de afgelo-
pen tijd sterk aandrong op het vaststellen van beleid ten aanzien van burgerschapsvor-
ming. De school heeft daarom onlangs in een document beschreven wat haar plannen zijn. 
Daarin staat:  
“Hoewel de bindende factor tussen de leerlingen hun islamitische achtergrond is, zijn de 
culturele verschillen groter dan verwacht zou worden. De school zelf kan ook een plurifor-
me samenleving genoemd worden. Hierin schuilt zowel een kans als een bedreiging. De 
kans is dat leerlingen binnen de vertrouwde omgeving kennis maken met elkaars gewoon-
ten en gebruiken en die leren respecteren. De bedreiging is dat leerlingen te weinig in con-
tact komen met de Nederlandse samenleving en haar instituties, en ook dat zij te weinig in 
contact komen met personen (van welke sociale of culturele achtergrond dan ook) die een 
andere dan de islamitische levensovertuiging hebben.” 
De school moet veel tijd besteden aan ongewenste uitingen en gedragingen van de leer-
lingen. CA: “Burgerschapsvorming gaat veel verder dan respect opbrengen voor andere 
geloven, onze leerlingen tonen weinig respect voor alles wat zij als afwijkend zien.” Dit jaar 
werd een moskee bezocht en er worden nu lessen gegeven waarin aandacht is voor jo-
dendom en christendom. “We kunnen er wel lessen over geven, maar daarbij kunnen de 
verhalen uit de andere godsdiensten niet aan de orde komen. Informatieoverdracht vanuit 
verschillende geloven, daar blijft het bij.” CB wil met haar klas volgend jaar een moskee, 
een kerk en een synagoge gaan bezoeken. Zij zou ook wel samen willen werken met de 
protestants-christelijke- en de rooms-katholieke school in dezelfde straat.  
Op de openbare scholen in de middelgrote stad is geen beleid ontwikkeld voor het om-
gaan met andere levensbeschouwingen. Reacties van respondenten: 
G: “Ontmoetingen met andersdenkenden; daar is nog geen beleid op gezet bij ons op 
school. Hoe we als team daarover denken, weet ik niet.” 
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F: “Op mijn vorige school, heb ik in het kader van “geestelijke stromingen” voorwerpen 
tentoongesteld van allerlei godsdiensten. De kinderen waren heel belangstellend. Het is 
mooi als je daarbij dia’s of filmpjes kunt laten zien en als je er dan ook verhalen bij vertelt, 
spreekt het enorm aan. Ik vind het jammer dat we dat hier niet doen. Ik weet niet of er op 
school over burgerschapsvorming gesproken is. De collega van groep zeven is wel met iets 
bezig, dat heeft met democratie te maken. Misschien gebeurt dat in het kader van burger-
schapsvorming.” 
E: “Ik weet dat er nu echt op toegezien gaat worden dat scholen iets met burgerschap 
gaan doen. Maar ik heb het woord nog niet zien staan in de agenda voor de vergaderin-
gen. We werken hier met de methode Vreedzame School, maar ik zou graag meer willen 
doen. Wat wij nu doen, is heel mager. Ik heb zelf al een boek gekocht met informatie over 
verschillende wereldreligies, omdat ik er meer over wil weten.” 
De twee respondenten uit het rooms-katholiek onderwijs hebben niets vernomen over 
burgerschapsvorming en weten niet wat het begrip inhoudt. JA zou er eventueel wel aan-
dacht aan willen besteden, maar vindt het toch meer een taak voor ouders. JB: “Als het 
doel is dat je elkaar beter leert kennen, zijn we er met ons plan om in de bovenbouw elk 
jaar een andere godsdienst te behandelen, wel mee bezig. Dan doen we het eigenlijk al.” 
Ook op de protestants-christelijke school is nog niet gesproken over burgerschapsvorming. 
Er komt een vergadering daarover met de identiteitsbegeleider. LA en LB denken dat er 
door het werken met de methode Vreedzame School voldoende aandacht besteed wordt 
aan burgerschapsvorming. Ze staan aarzelend tegenover ontmoetingen met vertegen-
woordigers van andere levensbeschouwelijke visies en het bezoeken van gebedshuizen. LA 
denkt dat dit niet de manier is om leerlingen meer respect voor andersgelovigen bij te 
brengen. Zij vindt dat deze activiteiten thuis horen in het voortgezet onderwijs, omdat ze 
niet passen bij de ontwikkeling van leerlingen in het basisonderwijs. Informatie geven over 
andere levensbeschouwingen kan wel; in de klas wordt over het Suikerfeest gesproken als 
leerlingen dat gevierd hebben. Voor haar ligt de grens tussen informatie geven en de ver-
halen vertellen. Ze wil overeenkomstige verhalen uit Bijbel en Koran wel vergelijken, maar 
zij wil geen verhalen vertellen uit de Koran. Ze denkt dat sommige ouders dit niet zullen 
waarderen. LB heeft er nog onvoldoende over nagedacht, maar denkt dat de school dan 
misschien de aanduiding protestants-christelijk zou moeten laten vallen. Als het team er 
toch voor openstaat, moet de christelijke identiteit wel de basis blijven, vindt hij.   
III. Dorp 
Het onderwerp burgerschapsvorming is op de openbare school niet besproken. De direc-
teur en een teamlid hebben wel samen een tekst opgesteld. HA: “Als onderwijs in religie 
een wezenlijk onderdeel wordt van het onderwijsaanbod en het komt geïntegreerd aan 
bod met de andere vakken, als kinderen er op een heel prettige en vrolijke manier kennis 
mee kunnen maken en als het helpt om hen hun medemensen te laten accepteren, zou ik 
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dat zeker toejuichen.” Hij wil met de leerlingen ook wel gebedshuizen bezoeken, maar 
krijgt geen steun voor dat idee in het team. Leerlingen in groep acht krijgen nu enkele 
informatieve lessen over de grote wereldreligies bij de zaakvakken. Het hangt van de indi-
viduele leerkracht af hoeveel aandacht daaraan besteed wordt. HA wil wel vertegenwoor-
digers van verschillende levensbeschouwelijke visies uitnodigen in de school, mits zij hun 
visie niet willen opleggen. Als deze personen dan zelf een verhaal uit hun godsdienst ver-
tellen, kunnen leerlingen daar vragen over stellen. Dat bevordert het inlevingsvermogen.  
De rooms-katholieke school heeft bij inspectiebezoek te horen gekregen dat het burger-
schapsbeleid verbeterd moest worden. Omdat er veel botsingen plaatsvinden tussen leer-
lingen oriënteert de school zich nu op de aanschaf van een methode voor sociaal-
emotionele vorming. Andere activiteiten in het kader van burgerschapsvorming zijn niet 
besproken. KA zou met haar leerlingen graag een keer een moskee gaan bekijken en ont-
moetingen met gehandicapten realiseren.  
MB werkt op de protestants-christelijke school. Hij denkt dat het organiseren van ontmoe-
tingen op levensbeschouwelijk terrein binnen het scholencomplex waar hij werkt, wel 
mogelijk zou zijn, maar dat dit geen prioriteit heeft bij de drie scholen. Er zijn al veel ge-
zamenlijke activiteiten op andere terreinen waarbij de leerlingen van de drie scholen el-
kaar ontmoeten. Bovendien is er binnen de eigen scholen ook veel levensbeschouwelijke 
diversiteit. Daar aandacht aan schenken, vraagt al genoeg van de teamleden. MB gaf in 
het interview aan dat zijn referentiekader over de islam heel beladen was door de beeld-
vorming in de media. Omdat hij de islam, evenals traditionele protestants-christelijke 
kringen, niet los kan zien van onderdrukking en een deductieve benadering van godsdien-
stige vorming, is hij niet enthousiast over ontmoetingen met vertegenwoordigers daarvan. 
Hij wil met de leerlingen wel onderzoeken wat de verschillende levensbeschouwelijke 
tradities verbindt. Een kleine selectie van verhalen uit verschillende tradities wil hij daarbij 
wel vertellen, maar het aantal Bijbelverhalen dat aan bod komt, moet de hoofdmoot blij-
ven vormen. Na het interview is er in zijn groep een leskist met voorwerpen uit de islam 
behandeld en werd er een bezoek gebracht aan een moskee. MB liet weten dat de leer-
lingen, de begeleidende ouders en hijzelf onder de indruk waren van de warme ontvangst 
en de open manier waarop er gesproken werd.  
MA wil graag in het protestants-christelijk onderwijs blijven werken, maar zou op levens-
beschouwelijk terrein wel meer willen samenwerken met de andere scholen in het com-
plex. Ze ziet het als een gemiste kans dat de mogelijkheden daartoe niet benut worden. Zij 
wil mensen met een andere levensbeschouwelijke visie wel in de school uitnodigen en 
hun gebedshuizen bezoeken. “Ik zou het wel leuk vinden als de islamitische kinderen, die 
hier op de openbare school in het gebouw zitten, bij ons over de islam komen vertellen. Wij 
kunnen dan vragen hoe zij het allemaal beleven en we kunnen de verhalen in de Bijbel en 
de Koran vergelijken.”   
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5.6.5 Resultaten van de analyse 
De waarden die respondenten centraal stellen in hun persoonlijk leven, vertonen veel 
overeenkomst. Dat geldt voor alle respondenten op alle scholen die betrokken zijn bij het 
onderzoek. De genoemde waarden zijn sterk verweven met de christelijke traditie, maar 
respondenten verwijzen daar niet naar. 
Op de scholen van respondenten was bij de start van het empirisch onderzoek nog 
niet gesproken over burgerschapsvorming, ook niet op de scholen met veel culturele- en 
levensbeschouwelijke diversiteit in de leerling-populatie. Bij het vaststellen van een visie 
op burgerschapsvorming zullen de waarden die de school wil overdragen aan de leer-
lingen, benoemd moeten worden.  
Op scholen van respondenten waar gebruik gemaakt wordt van identiteits-
begeleiding, was over waarden gesproken in het kader van levensbeschouwelijke vorming. 
De respondenten van scholen die volgens een bepaald onderwijsconcept werken, kunnen 
de waarden die bij het betreffende concept horen vlot benoemen. Op de rest van de scho-
len is niet gesproken over waarden.  
Aandacht voor andere levensbeschouwelijke tradities kan eerder op steun van team-
leden rekenen als het aangeboden wordt in het kader van sociale vorming dan van le-
vensbeschouwelijke vorming. De meeste respondenten staan niet afwijzend tegenover het 
geven van informatie over andere levensbeschouwelijke tradities. Verhalen vertellen uit 
de diverse tradities wordt vaak gezien als geloofsoverdracht. In paragraaf 5.5 bleek dat de 
denominatieve scholen in de stad inhoudelijke aandacht voor andere levensbeschouwin-
gen bij levensbeschouwelijke vieringen uitbesteden aan de identiteitsbegeleider. Respon-
denten op de denominatieve scholen in de middelgrote stad en het dorp geven het meest 
duidelijk een grens aan tussen het bieden van algemene informatie over andere levensbe-
schouwelijke tradities en het vertellen van verhalen daaruit.  
Sommige respondenten uit het bijzonder onderwijs willen bij burgerschapsvorming 
wel enkele verhalen uit andere levensbeschouwelijke tradities aan bod laten komen, maar 
de verhalen uit het christendom moeten de basis blijven vormen. Anderen geven aan dat 
zij zelf wel verhalen uit andere levensbeschouwelijke tradities willen vertellen, maar dat zij 
vermoeden dat collega’s en ouders hier afwijzend tegenover zullen staan. Zes responden-
ten willen graag overeenkomstige verhalen uit Bijbel en Koran vergelijken. 
Respondenten aarzelen over het bezoeken van gebedshuizen of wijzen het af. Nadat 
hij met zijn groep een bezoek gebracht had aan een moskee, was een respondent, die 
daar vooraf nogal aarzelend tegenover stond, heel positief.  
Identiteitsbegeleiding vervult een belangrijke en stimulerende rol in de scholen die 
daar gebruik van maken.  
De drie scholen in het dorp die samenwerken in een complex hebben weinig behoef-
te aan samenwerking op levensbeschouwelijk terrein. Op andere terreinen wordt wel veel 
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samengewerkt: de scholen gebruiken dezelfde methodes en organiseren gezamenlijke 
activiteiten en projecten. 
 
In paragraaf 5.8 worden de antwoorden gepresenteerd op de deelvragen twee, vier en 
vijf, die geformuleerd zijn naar aanleiding van de resultaten van de analyses in paragraaf 
5.5 en paragraaf 5.6. 
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5.7 Levensbeschouwelijke vorming voor alle leerlingen? 
“Het is waar: elk mens heeft een levensbeschouwelijke visie en elke school geeft de kin-
deren iets mee. Ook de openbare school, ja. Ik merk dat de openbare school hier in het 
gebouw trouwens vaak van dezelfde waarden en normen uitgaat als wij. Wij koppelen het 
aan de Bijbel, de Bijbelverhalen en de spiegelverhalen en zij niet. Maar naastenliefde, niet 
liegen, natuurlijk willen zij dat ook.” 
Respondent MA 
 
5.7.1 Inleiding 
In deze paragraaf staat deelvraag 3 bij de onderzoeksvraag centraal: Hoe verhouden leer-
krachten in het basisonderwijs zich tot het legitimeren van levensbeschouwelijke vorming 
voor alle leerlingen in het basisonderwijs? 
In het interview werd daarbij de volgende vraag gesteld: 
 Burgerschapsvorming is er, onder meer, op gericht dat kinderen leren omgaan 
met de diversiteit in de samenleving. Die lijkt nog steeds toe te nemen, ook in le-
vensbeschouwelijk opzicht. Is het wenselijk dat alle kinderen levensbeschouwelij-
ke vorming krijgen? Kunnen de verhalen en gebruiken uit de verschillende le-
vensbeschouwelijke tradities daarbij een rol spelen?  
Wat respondenten geantwoord hebben op het laatste onderdeel van deze interviewvraag 
is al besproken in de sub-paragrafen 5.6.4 en 5.6.5. 
 
Gebruikte coderingen bij de analyse van de gegevens: 
 Erkenning verschillende levensbeschouwelijke overtuigingen 
 Alle leerlingen levensbeschouwelijke vorming? 
 Het doel van levensbeschouwelijke vorming 
 Geen transmissie 
 Filosofische houding 
 Ontdekkend levensbeschouwelijk leren 
 Alle onderwijs bijzonder? 
 
In sub-paragraaf 5.7.2 wordt weergegeven wat respondenten geantwoord hebben op de 
vraag of levensbeschouwelijke vorming wenselijk zou zijn voor alle leerlingen op alle basis-
scholen. In sub-paragraaf 5.7.3 wordt toegelicht vanuit welke houding een aantal respon-
denten hun beroep uit willen oefenen. In sub-paragraaf 5.7.4 wordt nagegaan wat res-
pondenten gezegd hebben met betrekking tot het concept ‘ontdekkend levensbeschou-
welijk leren’ (zie paragraaf 3.3 en sub-paragraaf 3.5.3)  
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Aan respondenten werd aan het eind van het interview de stelling voorgelegd dat alle 
onderwijs in feite bijzonder onderwijs is, er vanuit gaande dat ieder persoon een levens-
beschouwelijke visie heeft die een rol speelt in de professionele praktijk. In sub-paragraaf 
5.7.5 wordt weergegeven hoe respondenten gereageerd hebben op deze stelling.  
 
5.7.2 Levensbeschouwelijke vorming voor alle leerlingen op alle scholen? 
De reactie op deze vraag van respondenten in: 
A. Oecumenisch onderwijs 
A vindt het heel belangrijk dat er lessen levensbeschouwing gegeven worden. Zij vult dit 
breder in dan informatie geven over godsdienstige levensbeschouwelijke visies. Bij le-
vensbeschouwelijke thema’s kunnen dingen besproken worden waar leerlingen zelf mis-
schien niet bij stil staan. Door deze aan te reiken kunnen ze ontdekken waar ze staan en 
waar ze naar toe willen. Ze krijgen daarmee input om een visie te kunnen ontwikkelen. 
B. Onderwijs op levensbeschouwelijke grondslag  
BB geeft als antwoord dat aan alle leerlingen dan verhalen uit alle levensbeschouwelijke 
tradities verteld moeten worden. Zij veronderstelt dat het voor islamitische scholen lastig 
zal zijn om dit te doen, omdat moslims over Allah spreken en niet over God. Voor leer-
krachten op openbare scholen zal het moeilijk zijn om verhalen te vertellen waarin ervan 
uitgegaan wordt dat er meer is tussen hemel en aarde, als zij daar zelf niet in geloven, 
vermoedt zij. Zij vindt dat de verplichting om alle leerlingen levensbeschouwelijke vorming 
te geven, niet opgelegd moet worden. Scholen moeten vrij zijn om daar wel of niet voor te 
kiezen. “Als je er bewust voor kiest, doe je het met plezier. Als het opgedragen wordt, doen 
het leerkrachten het omdat het moet, maar ze staan er niet achter. Dan denk ik niet dat je 
de kinderen ermee raakt.” 
C. Islamitisch onderwijs 
De respondenten uit het islamitisch onderwijs vinden dat er op elke school levensbe-
schouwelijke vorming gegeven zou moeten worden, zowel in het bijzonder– als in het 
openbaar onderwijs. Ze denken daarbij vooral aan het geven van informatie over symbo-
len en gebruiken die bij de verschillende godsdienstige levensbeschouwelijke tradities een 
rol spelen, het bezoeken van gebedshuizen en leerlingen de gelegenheid geven iets over 
hun eigen levensbeschouwelijke traditie te vertellen in de klas. “Het is belangrijk om de 
kinderen zelf dingen te laten vertellen. Ze zijn trots op hun eigen geloof en willen het graag 
vertellen. Als ze hun eigen gebedsruimte kunnen laten zien, vinden ze dat prachtig en 
daardoor begrijpen ze elkaar veel beter.” De respondenten denken dat op openbare scho-
len niet alle verhalen uit godsdienstige tradities verteld kunnen worden “want er zijn ver-
halen waaraan mensen zich enorm storen.” Er zouden wel lessen gegeven kunnen worden 
over de overeenkomsten en verschillen in de verhalen uit deze tradities. CB vindt het be-
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langrijk dat leerkrachten gemotiveerd zijn om levensbeschouwelijke vorming te geven 
omdat het “een extra kans biedt om leerlingen zelfvertrouwen te geven en een goede band 
tussen leerkracht en leerling, en tussen leerlingen onderling, te bewerkstelligen.” 
D. Openbaar onderwijs 
D zou graag zien dat op haar school levensbeschouwelijke vorming wordt gegeven. Alle 
grote godsdienstige tradities zouden daarbij aan bod moeten komen op een manier waar-
bij verbinding bewerkstelligd wordt. “Dat gelovige hoeft van mij niet zo nadrukkelijk aan-
wezig te zijn, maar er zullen absoluut mooie manieren zijn.” Bij haar collega’s bestaat veel 
weerstand tegen gelovige opvattingen, maar D vermoedt dat zij er wel mee in zouden 
stemmen als er andere manieren aangereikt worden. Ze denkt echter dat het team onvol-
doende kennis en vaardigheden bezit om dit te kunnen doen. Begeleiding is noodzakelijk. 
G vindt het geven van levensbeschouwelijke vorming meer een taak van de ouders dan 
van de school. Als je uitdraagt dat alle levensbeschouwelijke visies goed zijn, hoef je niet in 
te gaan op de levensbeschouwelijke achtergrond van leerlingen of gebedshuizen te be-
zoeken, zegt zij. Aandacht voor de sociale omgang is veel belangrijker. Als er ruimte voor 
zou zijn in het lesprogramma, zou het niet verkeerd zijn om levensbeschouwelijke vorming 
te geven, maar scholen moeten daar zelf voor kunnen kiezen. Het moet niet verplicht 
gesteld worden. Ook G geeft aan dat zij weinig kennis bezit van levensbeschouwelijke 
tradities. 
F vraagt zich af of een omslag naar actieve pluriformiteit wenselijk is. Als dat betekent dat 
kinderen verhalen uit verschillende godsdienstige levensbeschouwelijke tradities te horen 
krijgen, zullen sommige ouders dat niet willen. Zij denkt dat het wel goed zou zijn als alle 
scholen informatie aanbieden over meerdere geloven. Dat kan veel voordeel opleveren in 
de samenleving: er zal meer begrip ontstaan. Zij vindt dat er incidenteel al veel levensbe-
schouwelijke vorming wordt gegeven door aandacht te besteden aan dagelijkse voorvallen 
en in te gaan op wat leerlingen vertellen. Het zou structureel moeten gebeuren, maar daar 
is weinig tijd voor in het overvolle lesprogramma. Zij zou graag dagelijks tijd vrij willen 
maken voor filosofie, sociaal-emotionele vorming en dergelijke 
F en E hebben ontdekt dat er veel overeenkomsten bestaan tussen verhalen uit de Bijbel 
en de Koran. De leerlingen van F zijn daar telkens heel verbaasd over en ook collega’s 
weten dat niet. E ziet het als een gemiste kans dat zij niets met levensbeschouwelijke 
vorming doet. Zij zou aandacht willen besteden aan de religieuze feesten die door haar 
leerlingen worden gevierd en ook zou zij graag met leerlingen verhalen uit de Bijbel en de 
Koran vergelijken. Dat zou de verbroedering bevorderen, denkt zij. 
Het ontdekken van overeenkomsten en verschillen in levensbeschouwelijke tradities lijkt 
HA een grote uitdaging, die van wezenlijk belang is voor de mens. Hij heeft veel interesse 
voor de rituelen van allerlei religies en maakt die graag als toeschouwer mee. ‘‘Vier eens 
een feest mee! Dan ga je het heel anders zien. Chanoeka, dat is schitterend om te zien. Die  
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rituelen, die zijn zo mooi! In India heb ik het Divalifeest meegemaakt en ook was ik eens bij 
de inwijding van een huis door leden van de Koptische kerk. Kerstfeest op de Molukken 
onder een afdak van bananenbladeren was ook prachtig. Er werd muziek gemaakt met 
zeeschelpen. Het is geweldig om te voelen wat mensen dan beleven.” Elkaar ontmoeten 
neemt veel onbegrip weg, is zijn standpunt. Bij levensbeschouwelijke vorming zou daarom 
veel ruimte moeten zijn voor ontmoetingen. 
HB vindt het jammer dat er geen tijd meer is voor kringgesprekken. Door de nadruk op de 
cognitieve vakken moeten de leerlingen direct aan het werk gaan als zij ‘s morgens bin-
nenkomen en worden levensbeschouwelijke vragen zelden besproken. Om te voorkomen 
dat mensen elkaar kwetsen, zouden leerlingen algemene informatie moeten krijgen over 
godsdienstige tradities. Het is voldoende dat zij weten welke heilige boeken en gebedshui-
zen bij de verschillende tradities horen. Zij wil geen verhalen vertellen uit godsdienstige 
levensbeschouwelijke tradities. 
E. Rooms-katholiek onderwijs 
I denkt dat levensbeschouwelijke vorming kinderen kan helpen om een filosofische, kriti-
sche houding te ontwikkelen en ook “het besef dat jijzelf niet de waarheid bezit en het 
goede voorbeeld bent, maar dat jij één mens bent tussen velen, die er allemaal een andere 
visie op na kunnen houden”. Het is belangrijk dat kinderen leren hoe ze daar rekening mee 
kunnen houden in de manier waarop ze met anderen omgaan. “Als je bezig bent met ver-
halen uit de verschillende tradities, beleef je soms heel mooie momenten met de kinderen 
in de klas. Ik zou het missen als ik dat niet kon doen.” Je kunnen inleven in anderen vindt 
zij niet voldoende; je moet het ook tonen in je omgang met anderen.  
JA en JB vinden levensbeschouwelijke vorming heel belangrijk. Ze willen de kinderen graag 
met verschillende visies in aanraking brengen, zodat ze zelf hun keuze kunnen maken. JA: 
“Naast de Bijbelverhalen zouden wij dan ook verhalen uit andere godsdiensten moeten 
vertellen. Ik zou er wel voor zijn. We hebben het nooit besproken, maar ik denk dat mijn 
collega’s er ook voor open staan.” JB zou verhalen uit de Bijbel en de Koran willen vergelij-
ken. Voor het vertellen van verhalen uit andere godsdiensten moet wel kant-en-klaar 
lesmateriaal beschikbaar komen. Leerkrachten hebben geen tijd om dat zelf op te zoeken. 
Het moet bij verhalen voorlezen en beeldmateriaal bekijken blijven. Als er verwerkingen 
gemaakt worden, wordt de distantie teveel opgeheven, vinden deze respondenten.  
Alle leerlingen zouden verhalen uit de belangrijkste levensbeschouwelijke tradities aange-
reikt moeten krijgen op school vindt KA. Ze kunnen dan zelf kiezen of ze er nog meer over 
willen horen of lezen. Op de openbare lagere school die zij vroeger bezocht, werd met 
Pasen ook het Bijbelverhaal verteld. “Het bleef daar niet bij paashaasjes. Het verhaal werd 
op een algemene manier verteld, aan de hele klas, niet alleen aan kinderen van ouders die 
daar toestemming voor gegeven hadden.” Het doel van levensbeschouwelijke vorming op 
haar school is volgens haar niet “dat de kinderen zich allemaal bij het rooms-katholieke  
190 
 
geloof zullen aansluiten.” Het gaat erom dat ze iets aan de Bijbelverhalen hebben in hun 
verdere leven. Ook KB vindt het belangrijk “dat kinderen iets meekrijgen”. Zij ervaart niet 
dat dit ook een behoefte is van de ouders. “Bij een Bijbelvertelproject komen er nog wel-
geteld vijf kinderen van deze school naar de kerk. Twee keer per jaar werken we aan zo’n 
project en dan zeggen de ouders niet: ‘Kom, daar gaan we naar toe. De kinderen hebben 
van alles gedaan en we willen dat meemaken.” Zij voorziet dat er weinig lestijd beschik-
baar zal zijn waarop aandacht gegeven kan worden aan andere levensbeschouwelijke 
tradities. Af en toe wat informatie geven of wat beeldmateriaal bekijken kan wel, maar 
projecten en ontmoetingen vragen teveel tijd. Ook zij wil wel graag verhalen uit de Bijbel 
en de Koran vergelijken.  
F. Protestants-christelijk onderwijs 
Ouders willen een school zoeken waar zij en hun kind zich thuis kunnen voelen, zegt LB. Ze 
moeten dan keuzemogelijkheden hebben. Hij denkt dat dit moeilijker wordt als de ver-
schillen in levensbeschouwelijk opzicht tussen scholen weg vallen. Hij is daar niet voor. LA 
vindt dat het bij de algemene ontwikkeling hoort om “iets van een geloof mee te krijgen.” 
Alle mensen hebben behoefte aan houvast in hun leven. Daarom is het belangrijk dat ze 
zich een beeld kunnen vormen van wat ‘gelovig zijn’ betekent, en een eigen mening daar-
over ontwikkelen. Zij denkt dat de meeste ouders het prima zullen vinden als kinderen 
respect leren opbrengen voor andere visies, maar dat het daarbij moet blijven. De protes-
tants-christelijke identiteit moet het uitgangspunt blijven.  
MB: “Alle kinderen levensbeschouwelijke vorming? Ja, net zoals alle kinderen lezen en 
schrijven moeten leren. Als je wilt dat kinderen opgroeien tot volwaardige mensen, dan 
hebben ze daar vorming bij nodig. Ja, dan moet je je daar mee bezig houden.” Het doel van 
levensbeschouwelijke vorming is volgens hem: “Wijs worden, bewust bekwaam zijn in je 
doen en laten, je waarden en normen verbinden aan je levensbeschouwing, vanuit die 
kennis handelen.” Kinderen kunnen pas een eigen mening vormen als zij horen wat men-
sen met een andere overtuiging te vertellen hebben en er een gesprek ontstaat, zegt hij. 
Dat bevordert de verdraagzaamheid. Hij vindt het jammer dat er steeds minder tijd is om 
met de leerlingen te praten. “Als er weer eens tijd voor geweest is, zie je het direct terug in 
het gedrag van de leerlingen. Even dieper op zaken ingaan, daar kom je vaak niet aan toe.” 
 
5.7.3 Een open houding  
Tien respondenten benadrukten in het interview dat zij het belangrijk vinden met een 
open houding in het leven te staan en andere meningen te erkennen. Sommige respon-
denten betrekken dat op allerlei aspecten van het leven, anderen vooral op gelovige over-
tuigingen. Zij vinden het belangrijk dat visies niet dwingend opgelegd worden; niet door 
anderen en evenmin door henzelf. 
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a. Oecumenisch onderwijs 
A: “Ik probeer mijn visie nooit dwingend op te leggen. Zo sturend wil ik niet zijn naar de 
kinderen toe. Ik wil het meer loslaten en vragen: ‘Hoe denk jij erover?”  
b. Openbaar onderwijs 
G: “Ik zie altijd zoveel kanten aan een zaak, ik vind het onprettig om principieel bezig te 
zijn. We zien allemaal een stukje van het geheel, je hebt nooit het hele overzicht.”  
F: “Met elkaar erover praten, open, leren van een ander, niet zeggen dat de mening van 
een ander fout is. Dat zouden we met alles in het leven moeten doen. Ieder bekijkt de din-
gen vanuit een eigen standpunt. Hetzelfde ziet er vanaf een andere kant misschien net 
even anders uit. We moeten open staan voor elkaar en open staan voor wat we van kin-
deren kunnen leren. Het is jammer dat het steeds meer de andere kant op gaat. Er wordt 
steeds vaker gezegd: ‘Zo zit het en zo moet je er over denken.’ Maar is een steeds grotere 
behoefte om het anders te mogen doen, behoefte aan een open houding, om zelf dingen te 
mogen ontdekken. Dat is heel belangrijk.” 
E: “Ben je bereid om echt te luisteren naar wat iemand zegt? Dan wil ik ook eigenlijk wel 
van mening veranderen. Ik vind het moeilijk als anderen dat absoluut niet willen en hals-
starrig aan hun standpunt blijven vasthouden. Het is niet dat ik die ander dan wil overtui-
gen, maar dan wil ik wel laten zien dat er ook een andere invalshoek mogelijk is. Ik denk 
dat het voor mijzelf een leerpuntje is. Ik hoop wel dat het mijn doen en laten in de klas 
bepaalt.” 
JA: “Het moet niet zo zijn dat mensen mij dingen opdringen.” 
JB: “Ik wil graag horen waarom mensen geloven wat ze geloven, maar ze moeten me niet 
vertellen dat anderen datzelfde ook zouden moeten geloven.” 
c. Rooms-katholiek onderwijs 
I: “Ik vind het heel prettig om hier te werken. Hier is heel veel ruimte. Die ruimte kun je 
ouders en kinderen niet ontnemen. Ze zijn wie ze zijn. Ik kan ze het christendom niet gaan 
opdringen en erin stampen. Ik kan het wel voorleven. Hoe ga je met elkaar om? Dat heeft 
indirect natuurlijk ook met je geloof te maken. Ik vind het belangrijk dat ik daar goed mee 
bezig kan zijn.”  
d. Protestants-christelijk onderwijs 
LB: “Als kinderen vragen: ‘Staat dat echt in de Bijbel?’ dan probeer ik te vertellen wat er 
staat. Maar ik probeer het verder niet in te vullen. Ik kan wel zeggen wat ik denk of geloof, 
maar dat vind ik iets anders dan dat ik aan de leerlingen ga vertellen hoe het zit. Iemand 
anders kan er een andere betekenis in vinden.” 
MA: “Op een school waar ik inviel, werd het geloof zo opgelegd! Dat stoorde mij heel erg. 
Je hoort er daar echt niet bij als je anders gelooft of niet gelooft. Dat wordt daar gewoon 
niet geaccepteerd. Zoals zij het voorschotelen, zo moet jij het overnemen.” 
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MB vindt dat we overal in de samenleving vaker open vragen zouden moeten stellen en 
daar samen over nadenken. De denkomslag die daarvoor nodig is, hebben veel leerkrach-
ten nog niet gemaakt, zegt hij. Leerkrachten zijn gericht op kennisoverdracht. 
 
5.7.4 Ontdekkend levensbeschouwelijk leren 
Zeven respondenten benadrukten in het interview dat zij het belangrijk vinden op een 
ontdekkende manier met levensbeschouwelijke bronnen om te gaan. 
A. Openbaar onderwijs 
F zou zich graag verdiepen in het ontdekken van betekenissen in de Bijbel die te vinden 
zijn door verschillende vertalingen van hetzelfde woord naast elkaar te leggen (zie sub-
paragraaf 5.4.4). Zij beseft dat zij dit niet zonder hulp kan; begeleiding zal daarbij noodza-
kelijk zijn. 
B. Rooms-katholiek onderwijs 
KA vertelt dat zij en haar collega’s sommige invullingen van de betekenissen van Bijbelver-
halen in de methode Hemel en Aarde te traditioneel vinden. Dat geldt ook voor liedjes en 
verwerkingen. De school zou liever op een andere manier naar buiten treden in levensbe-
schouwelijk opzicht. De teamleden willen graag meer ruimte om zelf betekenis te ontdek-
ken in de verhalen. Ze vragen zich af hoe er op andere manier naar de verhalen gekeken 
kan worden, maar weten niet hoe ze dat aan moeten pakken.  
KB zou meer aandacht willen geven aan de symboliek in de Bijbelverhalen. “Die symboliek 
is lang geleden verzonnen door mensen die iets wilden uitleggen of verklaren. Je kunt het 
ermee eens zijn of niet, de een ziet het zus en de ander zo, maar je wordt er wel weer even 
door aan het denken gezet.” Zij zou met haar leerlingen graag op een open manier naden-
ken over Bijbelverhalen, maar ze vindt dat ook moeilijk met leerlingen van groep vier. “Het 
is moeilijk om van iedereen een reactie te krijgen. Sommige leerlingen willen altijd iets 
zeggen, maar er zijn ook kinderen die liever luisteren. Die nemen alles gewoon aan. Zij 
worden ook niet echt aan het denken gezet door anderen die wel hun mening geven. Dat 
zouden we wel meer moeten stimuleren, wat mij betreft.”  
C. Protestants-christelijk onderwijs 
LA: “Ik sta open voor het ontdekken van nieuwe dingen in het geloof. In het boek van Klaas 
Hendrikse (Hendrikse, 2007) staat dat God niet bestaat, maar gebeurt. Dat is ook mijn 
visie. Als je gelooft, probeer het dan ook te laten zien in je handelen.” 
LB kan genieten van een preek waarin een nieuwe betekenis van een Bijbeltekst oplicht en 
waarin de tekst verbonden wordt met het hier en nu. Hij praat daar dan vaak met vrien-
den nog over na. 
MB: “De jonge predikante met wie ik gesprekken gevoerd heb toen mijn vader ziek was en 
overleed, inspireerde me door de manier waarop zij de Bijbelverhalen benaderde. Ze kon 
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daarin dingen laten oplichten die ik er eerst niet in zag. De spiegelverhalen bij Trefwoord 
gebruik niet vaak meer. Dat zijn vaak verhalen die niet precies aansluiten bij mijn groep. Ik 
laat de leerlingen liever nadenken over zaken waar ze zelf mee komen. Dan probeer ik met 
ze te onderzoeken of er ook nog op een andere manier naar het gebeurde gekeken kan 
worden. We discussiëren erover in een kringgesprek en ik ben dan ook een deelnemer aan 
het gesprek. Ik zeg bijvoorbeeld dat ik wel begrijp wat iemand naar voren bracht, maar dat 
ik me toch afvraag of het helemaal zo is, of dat er ook nog een andere kant aan de zaak zit. 
Dan gaan de leerlingen meedenken en zijn we filosofisch bezig. Dat inspireert me, dat vind 
ik heel waardevol. De techniek voor zulke gesprekken heb ik een paar jaar geleden bij de 
stagebegeleiding geleerd. Hoe heette het ook alweer? O ja, socratisch gesprek. Dat moet je 
blijven oefenen, het is zo waardevol. Je doet het in de klas, maar het is ook heel goed voor 
jezelf. Het maakt je rijper en wijzer.” De techniek van het socratisch gesprek zou op alle 
lerarenopleidingen aangeboden moeten worden en studenten moeten er vaak mee kun-
nen oefenen, zegt MB. Het is echter jammer dat het op die manier lang gaat duren voor-
dat dit ingeburgerd is in de lespraktijk. Trefwoord probeert de kinderen wel aan het den-
ken te zetten, maar dat lukt niet altijd met de spiegelverhalen en vragen die aangeboden 
worden, vindt MB. Eigen ervaringen bieden de beste gespreksmogelijkheden. 
MA: “Ik praat altijd met de kinderen over de betekenis van de verhalen. We zoeken er eerst 
samen naar. Wat zou er bedoeld worden? Soms zien kinderen iets in het verhaal wat mij 
niet opgevallen is. Dat is heel leuk! Ik vind het prachtig als kinderen er echt zelf over na 
gaan denken. Dan bereik je echt je doel.” 
 
5.7.5 Alle onderwijs bijzonder? 
Zijn respondenten het eens met de stelling dat alle onderwijs in feite bijzonder onderwijs 
is omdat iedere leerkracht een levensbeschouwelijke visie heeft die een rol speelt in de 
professionele praktijk? 
a. Oecumenisch onderwijs  
A: “Als je geen levensbeschouwelijke vorming geeft, laat je eigenlijk zien dat je dat niet 
belangrijk vindt. Dat is ook een visie die je dan mee geeft.” 
b. Onderwijs op levensbeschouwelijke grondslag  
Ook BA onderschrijft de stelling. “Wat je als leerkracht zelf belangrijk vindt, probeer je mee 
te geven aan de kinderen. Je geeft dus altijd iets mee.”  
c. Islamitisch onderwijs 
CA: “Je laat altijd iets zien van de maner waarop je zelf in het leven staat. Dat is zo. Maar 
op een school zijn meerdere leerkrachten, individuen die allemaal hun eigen levensbe-
schouwelijke visie hebben. Als die niet overeenkomt, kun je niet zeggen dat je als school 
een levensbeschouwing meegeeft. Je brengt kinderen dan in aanraking met verschillende 
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levensbeschouwelijke visies. Bij bijzonder onderwijs zal er toch een gemeenschappelijke 
factor moeten zijn. Als school moet je duidelijk kunnen maken wat je levensbeschouwelijke 
visie is, je zult het er met elkaar over moeten hebben wat je wilt uitdragen. Dat moeten 
openbare scholen ook doen.” 
CB is het met de stelling eens. Iedereen geeft altijd iets mee van zijn of haar visie. De 
meeste openbare scholen besteden helemaal geen aandacht aan verschillende levensbe-
schouwelijke visies, zegt zij. “Daarmee geven ze toch te kennen: het bestaat niet of het is 
niet belangrijk. Zo kan het wel overkomen. Dat stralen ze dus toch uit dan.”  
d. Openbaar onderwijs 
DA is van mening dat de stelling pas opgaat als schoolteams hun visie formuleren en be-
noemen wat zij aan de leerlingen mee willen geven. “Ik geloof wel dat je allemaal een visie 
hebt en iets uitdraagt, omdat je mens bent, maar als je dat niet benoemt, kun je dat zo 
niet zeggen. Dan doet iedereen maar wat. Je moet als team bespreken en benoemen wat 
je mee wilt geven aan de kinderen.” 
Ook G onderschrijft de stelling. “Je kunt niet op ruzies, onenigheden en op de manier 
waarop leerlingen praten, reageren als je zelf niet een idee hebt over hoe het zou moeten.” 
F twijfelt. Soms hoort zij van ouders van oud-leerlingen dat zij de kinderen een bepaalde 
kijk op het leven heeft meegegeven. Haar collega’s hebben allemaal een andere levensbe-
schouwelijke visie, dus dan zouden de leerlingen heel veel verschillende visies aangereikt 
krijgen. “Als een school passief neutraal is, geef je als school niet een duidelijke visie mee. 
Als je passieve neutraliteit ook als een visie ziet, klopt die stelling, maar ik twijfel toch.” 
E beaamt dat iedereen een levensbeschouwelijke visie heeft en daarvan iets meegeeft aan 
anderen. Ook zij vindt dat de stelling pas klopt als scholen hun visie benoemen. “Dan zou 
er bij onze school een soort Daltonachtige visie komen, waar zoveel verschillende levensbe-
schouwingen achter gehangen kunnen worden dat ik me afvraag of dat niet te vaag is, te 
algemeen. Ik weet niet of we het dan nog een visie kunnen noemen. We zouden wel kun-
nen zeggen dat onze levensbeschouwelijke visie gebaseerd is op de principes van Dalton, 
met de pijler beleving eraan toegevoegd. Het is wel zo dat we dat aan de kinderen willen 
meegeven.” 
HA vindt dat de stelling pas opgaat als leerkrachten bereid zijn over levensbeschouwelijke 
vragen met hun leerlingen in gesprek te gaan. HB onderschrijft dat iedereen op een be-
paalde manier tegen het leven aankijkt. Je persoonlijke visie kun je verwoorden en bear-
gumenteren, maar mag je nooit opleggen aan anderen. Leerkrachten kunnen hun levens-
beschouwelijke visie niet uitschakelen. Ze leven deze altijd voor. Zij hoopt dat ze haar 
leerlingen ook iets meegeeft door haar visie voor te leven.  
e. Rooms-katholiek onderwijs 
I ziet een levensbeschouwelijke visie vooral als een godsdienstige visie. Zij twijfelt over de 
stelling. “Dan geven alle scholen een levensbeschouwelijke visie door? Het openbaar on-
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derwijs verbindt het woordje God niet aan de visie. Ik hang ook niet per se het kaartje God 
aan mijn visie, maar als het zo ter sprake komt, zal ik wel zeggen dat ik in God geloof. Het 
geloof is wel mijn drijfveer, deels, denk ik. Als je zegt dat iedereen een levensbeschouwelij-
ke visie heeft, vind ik niet dat je dan ook altijd iets meegeeft aan anderen. Het lijkt me dat 
je soms eerder iets afneemt dan iets meegeeft.” 
JA stelt dat leerkrachten de kinderen voorbereiden op de maatschappij en daarbij altijd 
uitgaan van hun eigen visie. JB vindt dat leerkrachten die geen aandacht besteden aan de 
verschillende levensbeschouwelijk achtergronden van hun leerlingen, daarmee de visie 
uitdragen dat het niet belangrijk is je in elkaar te verdiepen. 
KA en KB kunnen zich vinden in de stelling. “Je geeft altijd een stukje van je eigen levens-
beschouwing aan de leerlingen mee en draagt ook altijd waarden en normen over. Dat 
hoeft niet perse verbonden te zijn aan een godsdienst”, zegt KB.  
f. Protestants-christelijk onderwijs 
Ook LA onderschrijft de stelling. In de antwoorden van leerkrachten op vragen van kin-
deren klinkt altijd hun eigen visie door. LB gelooft niet in neutraliteit. “Neutraal, dat be-
staat eigenlijk niet. Dat hebben we altijd geprobeerd uit te vinden, maar dat lukt niet. Je 
draagt dus iets uit, wat dat dan ook is. En je wilt ergens bij horen of niet.” Hij ziet dat scho-
len altijd een eigen karakter hebben. Leerkrachten kijken bij sollicitaties of de school past 
bij de accenten die zij, vanuit hun opvoeding en ervaringen, willen leggen. Verschillen 
tussen scholen zullen blijven bestaan. Leerkrachten en ouders herkennen zich wel of niet 
in het karakter van de school. 
MB: “Wat je ouders je meegeven, wat ze verbieden of stimuleren, is al levensbeschouwelij-
ke vorming. Daarmee geef je kinderen een levensbeschouwelijke visie mee. Ja, dat onder-
schrijf ik. De collega’s hier op de openbare school hebben ook een duidelijke levensbe-
schouwelijke visie. Sommigen zeker.” 
MA vindt het lastig om de begrippen ‘godsdienstige visie’ en ‘levensbeschouwelijke visie’ 
uit elkaar te halen, maar als ze erover nadenkt, zegt ze: “Het is waar: elk mens heeft een 
levensbeschouwelijke visie en elke school geeft de kinderen iets mee. Ook de openbare 
school, ja. Ik merk dat de openbare school hier in het gebouw trouwens vaak van dezelfde 
waarden en normen uitgaat als wij. Wij koppelen het aan de Bijbel, de Bijbelverhalen en de 
spiegelverhalen en zij niet. Maar naastenliefde, niet liegen, natuurlijk willen zij dat ook.” 
 
5.7.6 Resultaten van de analyse 
Op de vraag of het wenselijk is dat aan alle leerlingen op alle basisscholen levensbeschou-
welijke vorming gegeven wordt, antwoordden de meeste respondenten bevestigend, 
maar zij verschillen van inzicht over wat daaronder verstaan wordt. Het valt op dat res-
pondenten het begrip ‘levensbeschouwelijke vorming’ op verschillende manieren invullen. 
Sommigen zien het vooral als het geven van informatie over verschillende godsdienstige 
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levensbeschouwelijke tradities, bijvoorbeeld over gebruiken, rituelen en feesten. Andere 
respondenten vinden dat ook het vertellen van verhalen uit die tradities erbij hoort. Deze 
respondenten hanteren een smalle opvatting van levensbeschouwelijke vorming: levens-
beschouwelijke vorming vindt alleen plaats als er aandacht besteed wordt aan de inhoud 
van levensbeschouwelijke tradities. Enkele respondenten geven aan dat zij bang zijn dat 
met het vertellen van verhalen uit andere levensbeschouwelijke tradities ook geloofsop-
vattingen uit die tradities opgelegd zullen worden. 
Andere respondenten zien het breder: levensbeschouwelijke vorming vindt ook op 
andere momenten plaats, bijvoorbeeld in kringgesprekken waarin sociaal-emotionele 
onderwerpen aan de orde komen. Respondenten geven aan dat er steeds minder tijd is 
om zulke gesprekken te voeren door de prestatiedruk die er is bij de cognitieve vakken. 
Dat betreuren zij, omdat zij deze gesprekken als heel waardevol ervaren. 
Zes respondenten (twee uit openbaar-, twee uit rooms-katholiek- en twee uit protes-
tants-christelijk onderwijs) willen graag verhalen uit de Bijbel en de Koran vergelijken. Ze 
zijn daarbij gericht op het zoeken naar overeenkomsten en willen geen nadruk leggen op 
de verschillen. De respondenten op de rooms-katholieke scholen in de middelgrote stad 
en het dorp geven aan dat er weinig lestijd beschikbaar is om andere levensbeschouwelij-
ke tradities aan bod te laten komen. Bovendien beschikken zij niet over lesmateriaal. Twee 
respondenten uit het openbaar onderwijs benadrukken dat zij weinig kennis bezitten van 
de inhoud van levensbeschouwelijke tradities.  
Tien respondenten vinden het heel belangrijk dat mensen open staan voor verschil-
lende visies, met name ten aanzien van levensbeschouwing, maar ook bij alles wat er in 
het leven speelt. Vrijwel alle respondenten geven aan dat zij een afkeer hebben van opge-
legde visies. Gesprekstechnieken waarmee een open houding bij de leerlingen bevorderd 
wordt, beheersen zij echter onvoldoende. Een respondent die de techniek van het socra-
tisch gesprek geleerd heeft, past dit nu op allerlei momenten tijdens de lessen toe en 
ervaart dit als heel waardevol.  
Het verlangen om statische levensbeschouwelijke opvattingen te doorbreken, komt 
ook naar voren in wat zeven respondenten uit zowel bijzonder- als openbaar onderwijs 
aangeven over ontdekkend levensbeschouwelijk leren. Zij willen graag nieuwe betekenis-
sen ontdekken in levensbeschouwelijke bronnen. De methode voor levensbeschouwelijke 
vorming die de respondenten in het bijzonder onderwijs gebruiken, stimuleert dit te wei-
nig en zelf bezitten zij onvoldoende kennis en vaardigheden om dit toe te passen.  
Bij de antwoorden op de vraag of alle onderwijs in feite bijzonder onderwijs ge-
noemd kan worden, valt op dat meerdere respondenten het begrip ‘levensbeschouwelijke 
visie’ verbinden aan gelovige opvattingen. Zij vinden het lastig te begrijpen dat er ook 
zonder over gelovige opvattingen te spreken een levensbeschouwelijke visie doorgegeven 
wordt. 
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Op de scholen is niet gesproken over het doel van levensbeschouwelijke vorming. 
Respondenten zien dit als: “kinderen iets meegeven”, “leerlingen met verschillende visies 
kennis laten maken, zodat zij later zelf een keuze kunnen maken” of formuleren het in 
negatieve zin: “Het gaat er niet om de leerlingen het rooms-katholieke geloof bij te bren-
gen.” Eén respondent ziet het als: “wijs worden, je bewust zijn van je levensbeschouwing 
en ernaar handelen.” 
Meerdere respondenten benadrukken dat het belangrijk is dat scholen benoemen 
wat zij belangrijk vinden om aan de leerlingen mee te geven in het leven, en dit vastleggen 
in een levensbeschouwelijke visie. In vorige paragrafen werd duidelijk dat schoolteams het 
niet eenvoudig vinden om daarover in gesprek te gaan. Op scholen waar identiteitsbege-
leiding geboden wordt, vinden deze gesprekken plaats onder leiding van de identiteitsbe-
geleider. 
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5.8 Conclusies van het empirisch onderzoek 
De resultaten van de analyses aan het eind van de voorgaande paragrafen geven aanlei-
ding tot de volgende conclusies ten aanzien van de vijf deelvragen bij de onderzoeksvraag, 
die in het empirisch deel van het onderzoek zijn geformuleerd (zie sub-paragraaf 4.1.2): 
 
Conclusies van het empirisch onderzoek ten aanzien van deelvraag 1: Hoe verbinden leer-
krachten hun persoonlijke levensbeschouwelijke visie met de levensbeschouwelijke tradi-
tie waarin de school staat en welke rol speelt hun levensbeschouwelijke biografie daarbij?  
De levensbeschouwelijke achtergrond die centraal stond in hun jeugd correspondeert bij 
twee-derde deel van de respondenten niet met de formele identiteit van de school waar 
zij nu werkzaam zijn (zie sub-paragraaf 5.2.2 Tabel B). Een deel van deze respondenten 
heeft geen voorkeur voor een school met een bepaalde formele identiteit; het hebben van 
een baan is voor hen het belangrijkste criterium. Anderen voelen zich thuis op hun huidige 
school omdat: 
- er verschillende levensbeschouwelijke opvattingen vertegenwoordigd zijn in een              
open sfeer 
- starre levensbeschouwelijke opvattingen niet domineren 
- het onderwijsconcept van de school hen aanspreekt 
- het lesgeven er een uitdaging vormt. 
Respondenten die bewust kiezen voor confessioneel onderwijs tekenen daarbij aan 
het belangrijk te vinden dat Bijbelverhalen niet op een dogmatische manier aan de orde 
worden gesteld, dat er ruimte is voor verschillende levensbeschouwelijke visies, dat er 
aandacht is voor waarden en normen en dat er levensbeschouwelijke gesprekken gevoerd 
kunnen worden. Respondenten die bewust kiezen voor openbaar onderwijs vinden het 
belangrijk dat godsdienstige opvattingen geen rol spelen in het onderwijs of zijn van me-
ning dat zij niet in het confessioneel onderwijs kunnen werken omdat zij de leerstellingen 
van een kerk niet onderschrijven.   
Veel respondenten vinden het lastig om hun levensbeschouwing te benoemen. Ne-
gen respondenten twijfelen tussen ‘gelovig’ en ‘ongelovig’. Zij hebben moeite zichzelf 
gelovig te noemen, hoewel zij zichzelf ook niet als ongelovig zien. ‘Gelovig zijn’ wordt 
geassocieerd met een traditioneel godsbeeld, het onderschrijven van leerstellingen van de 
kerk en regelmatig kerkbezoek. ‘Ongelovig’ zet de mens teveel centraal. Traditionele 
godsbeelden hebben afgedaan en er zijn nog geen nieuwe beelden voor in de plaats ge-
komen waarover zij met anderen kunnen communiceren. Wat respondenten hierover 
zeggen, duidt op besef van immanente transcendentie, maar het ontbreekt aan taal 
waarmee gedachten hierover duidelijk onder woorden gebracht kunnen worden (zie sub-
paragraaf 5.4.2).  
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Respondenten die zich uiteindelijk toch gelovig noemen benadrukken dat zij afstand 
genomen hebben van traditionele geloofsopvattingen. De drie respondenten die nu actief 
betrokken zijn bij een geloofsgemeenschap zijn jong, werken in het confessioneel onder-
wijs en hebben een orthodox protestants-christelijke- of evangelisch georiënteerde ach-
tergrond. Zij vinden inspiratie in religieuze bronnen, evenals een oudere respondent. Der-
tien respondenten geven aan dat andere mensen hun belangrijkste inspiratiebron zijn. Het 
leed van anderen zet hen aan tot medemenselijkheid, de goede daden van anderen inspi-
reren hen en de handelwijze van anderen is tevens een bron van zelfreflectie. Responden-
ten die zich humanistisch noemen zien humanisme als ‘gericht zijn op mensen’.  
Diverse respondenten verwijzen naar ervaringen rond overlijden en rampen als mo-
menten waarop zij kritisch gingen kijken naar de levensbeschouwelijke visie die zij in hun 
jeugd meekregen. Door deze gebeurtenissen gingen zij twijfelen aan doelgericht handelen 
van God. Andere zienswijzen kregen zij in de meeste gevallen niet aangereikt.  
Geschonden vertrouwen maakte dat sommige respondenten de kerk de rug toe-
keerden. Meerdere respondenten hadden negatieve ervaringen met superioriteitsdenken 
en het opleggen van visies in levensbeschouwelijk opzicht. Deze ervaringen riepen verlan-
gen wakker naar het kunnen maken van autonome keuzes in levensbeschouwelijk opzicht. 
Respondenten die een eigen weg konden kiezen en zelf betekenis voor hun persoonlijk 
leven konden ontdekken in levensbeschouwelijke bronnen hebben dat als heel positief 
ervaren.  
Naast ouders en grootouders zijn ook leerkrachten belangrijk geweest voor de ont-
wikkeling van de levensbeschouwelijke visie van respondenten. Zij maakten indruk door 
hun ruimdenkendheid, het openstaan voor anderen, vertrouwen in anderen, het aanvaar-
den van het leven met de tegenslagen die erbij horen, een positieve instelling, authentici-
teit en inlevingsvermogen. Deze begrippen zijn mede daardoor kernwoorden geworden in 
de levensbeschouwelijke visie van respondenten.  
Geconcludeerd kan worden dat de meeste respondenten hun persoonlijke levensbe-
schouwelijke visie niet in de eerste plaats verbinden met de formele identiteit van de 
school, maar met de geleefde identiteit. Het is voor respondenten vooral belangrijk dat de 
hierboven genoemde kernwoorden ook tot uiting komen in de alledaagse praktijk van hun 
beroep. Van die kernwoorden zijn zij zich bewust geworden door de ervaringen die zij 
opgetekend hebben in hun levensbeschouwelijke biografie. 
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Conclusies van het empirisch onderzoek ten aanzien van deelvraag 2: Hoe verhouden leer-
krachten in het bijzonder- en openbaar onderwijs zich tot de diversiteit in de samenleving 
en de leerling-populatie en welke aandacht schenken zij daaraan in het kader van levens-
beschouwelijke vorming en burger-schapsvorming?  
Persoonlijke levensbeschouwelijke visies van teamleden komen in de scholen niet of nau-
welijks ter sprake. Respondenten geven aan dat zij wel behoefte hebben om gesprekken 
hierover te voeren, omdat zij graag willen weten hoe de andere teamleden zich verhou-
den tot de formele identiteit van de school en afspraken willen maken over het vormge-
ven aan de identiteit van de school. Waar deze gesprekken wel gevoerd werden gebeurde 
dat onder leiding van identiteitsbegeleiders.  
Geen enkele school uit het onderzoek heeft beleid vastgesteld over het omgaan met 
levensbeschouwelijke diversiteit in de school. In de scholen is nog niet nagedacht over de 
vraag hoe er bijgedragen kan worden aan een goede levensbeschouwelijke ontwikkeling 
van alle leerlingen. Gesprekken over de inhoud en het doel van levensbeschouwelijke 
vorming worden niet gevoerd, tenzij er gebruik gemaakt wordt van identiteitsbegeleiding.  
De reacties van respondenten in het bijzonder onderwijs tonen aan dat daar veel 
drempelvrees bestaat om aandacht te gaan besteden aan andere levensbeschouwingen. 
Geringe kennis van andere levensbeschouwingen speelt daarbij een rol, maar ook de vrees 
dat de levensbeschouwelijke traditie waarin de school staat naar de achtergrond gedron-
gen zal worden. Ook op de oecumenische school en de school op levensbeschouwelijke 
grondslag wordt bij de levensbeschouwelijke vorming voornamelijk gebruik gemaakt van 
bijbelverhalen. De scholen uit het onderzoek die gebruik maken van identiteitsbegeleiding 
besteden incidenteel aandacht aan andere levensbeschouwelijke tradities. Door identi-
teitsbegeleiders worden gesprekken op gang gebracht, contacten met vertegenwoordi-
gers van andere levensbeschouwingen gelegd, projecten opgezet en lesmaterialen aange-
dragen. Uit de reacties van respondenten op openbare scholen blijkt dat deze scholen 
passief neutraal zijn. 
Scholen zijn sinds 2006 verplicht een visie op burgerschapsvorming te ontwikkelen 
en structureel beleid vast te stellen, waarbij aandacht voor andere levensbeschouwingen 
inbegrepen is. Respondenten staan hier in het kader van burgerschapsvorming positiever 
tegenover dan in het kader van levensbeschouwelijke vorming. Zij geven aan dat het bij 
informatieoverdracht over andere levensbeschouwingen moet blijven. Het vertellen van 
verhalen uit de levensbeschouwelijke tradities wordt gezien als geloofsoverdracht. Ook 
het bezoeken van gebedshuizen gaat sommige respondenten te ver.  
Bij een visie op burgerschapsvorming vervullen de waarden die scholen willen door-
geven aan de leerlingen een sleutelrol. De waarden die door respondenten centraal ge-
steld worden in hun persoonlijk leven kunnen niet los gezien worden daarvan (zie sub-
paragraaf 5.6.3, de tabellen G en H). Uit het onderzoek blijkt dat respondenten veelal 
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dezelfde waarden noemen; dat geldt voor alle respondenten op alle scholen, ongeacht de 
aanduiding die zij kiezen voor hun persoonlijke levensbeschouwing. Drie respondenten 
verwijzen hierbij naar hun christelijke achtergrond. De genoemde waarden laten opnieuw 
zien dat medemenselijkheid, acceptatie van en door anderen, ruimdenkendheid en au-
thenticiteit centrale begrippen zijn in het leven van respondenten. Dit sluit aan bij de keu-
ze van dertien respondenten voor andere mensen als hun belangrijkste inspiratiebron.  
 
Conclusies van het empirisch onderzoek ten aanzien van deelvraag 3: Hoe verhouden 
leerkrachten in het basisonderwijs zich tot het legitimeren van levensbeschouwelijke vor-
ming voor alle leerlingen in het basisonderwijs? 
De meeste respondenten verbinden het begrip ‘levensbeschouwing’ aan godsdienstige 
opvattingen. Respondenten vinden het lastig levensbeschouwelijke vorming te onder-
scheiden van geloofsoverdracht. ‘Gelovig’ zijn wordt tevens geassocieerd met een traditi-
oneel godsbeeld en het onderschrijven van de leerstellingen van een kerk. De aarzeling 
om de eigen visie als ‘gelovig’ te duiden hangt daarmee samen.  
De meeste respondenten zien de overdracht van waarden als een pedagogische op-
dracht van de school. Zij verbinden dit niet aan levensbeschouwelijke vorming. Wat in dit 
onderzoek naar voren komt sluit aan bij recente ervaringen van Verbruggen (2012, 49): “In 
gesprekken met docenten ontmoette ik mensen, die nooit meer een kerkgebouw van 
binnen zagen, maar wel de hele dag in de weer waren in hun gedrag de Bergrede te laten 
weerklinken.” Gesprekken over waarden die in de school centraal staan werden op enkele 
scholen gevoerd in het kader van Daltononderwijs of de methode Vreedzame School. Er 
werd geen relatie gelegd met levensbeschouwelijke vorming. Op sommige denominatieve 
scholen werd het gesprek over waarden die de school centraal stelt gevoerd onder leiding 
van een identiteitsbegeleider. Op de andere scholen werd geen gesprek gevoerd over 
waarden. 
Enkele respondenten in het bijzonder onderwijs geven aan dat zij weinig Bijbelkennis 
bezitten. Vrijwel alle respondenten in het bijzonder onderwijs bezitten weinig kennis van 
andere levensbeschouwelijke tradities. Respondenten geven ook aan dat zij meer willen 
weten over symbolen en metaforen in de Bijbel en de overeenkomsten tussen Bijbel en 
Koran willen bespreken. De protestants-christelijke- en rooms-katholieke scholen in de 
middelgrote stad en het dorp besteden weinig of geen aandacht aan de levensbeschouwe-
lijke achtergrond van leerlingen als deze afwijkt van de formele identiteit van de school. 
De respondenten van deze scholen vinden dat de christelijke traditie centraal moet blijven 
staan bij de levensbeschouwelijke vorming. De denominatieve scholen in de grote stad 
besteden incidenteel aandacht aan de verschillende levensbeschouwelijke achtergronden 
van de leerlingen.  
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De openbare scholen uit dit onderzoek zijn passief neutraal. Sommige respondenten 
zeggen dat de levensbeschouwelijke achtergrond van leerlingen geen rol mag spelen in 
hun benadering van leerlingen en dat zij er om die reden geen aandacht aan besteden. 
Anderen denken dat ouders en collega’s niet open zullen staan voor het geven van aan-
dacht aan verschillende levensbeschouwingen. Respondenten die informatie over verschil-
lende levensbeschouwingen willen aanreiken, geven aan dat zij dan meer kennis van de 
inhoud van levensbeschouwelijke tradities nodig hebben.  
Het antwoord op deelvraag 3 is dat er voldoende draagvlak te vinden is bij leerkrach-
ten voor het geven van informatie over verschillende levensbeschouwelijke tradities aan 
alle leerlingen en voor het bespreken van sociaal-emotionele onderwerpen in kringge-
sprekken. Dit laatste wordt niet door alle respondenten gezien als levensbeschouwelijke 
vorming. Leerkrachten zijn onvoldoende bekend met een brede invulling van het begrip 
‘levensbeschouwelijke vorming’.  Voor het vertellen van verhalen uit verschillende levens-
beschouwelijke tradities bestaat minder draagvlak, evenals voor het bezoeken van ge-
bedshuizen van verschillende levensbeschouwelijke tradities. Teamleden geven ook aan 
dat zij te weinig bekend zijn met de inhoud van levensbeschouwelijke tradities.  
 
Conclusies van het empirisch onderzoek ten aanzien van deelvraag 4: Vinden leerkrachten 
in het basisonderwijs dat de inhoud van godsdienstige levensbeschouwelijke tradities een 
betekenisvolle rol kan vervullen bij de levensbeschouwelijke vorming in de school? Zo ja: 
op welke wijze? 
Het antwoord op deelvraag 4 luidt eveneens dat informatie geven over de inhoud van 
verschillende levensbeschouwelijke tradities ondersteund wordt door vrijwel alle respon-
denten, maar dat het vertellen van verhalen uit verschillende tradities en het bezoeken 
van gebedshuizen niet op brede steun kan rekenen.  
Dat godsdienstige opvattingen door veel respondenten verbonden worden aan een 
traditioneel godsbeeld en het onderschrijven van de leerstellingen van georganiseerde 
levensbeschouwingen vormt een belemmering voor het gebruik maken van de inhoud van 
godsdienstige levensbeschouwelijke tradities bij de levensbeschouwelijke vorming. Diver-
se respondenten uit het protestants-christelijk-, het rooms-katholiek- en het openbaar 
onderwijs geven echter aan dat bijbelverhalen een belangrijke rol kunnen (blijven) vervul-
len bij de levensbeschouwelijke vorming, mits er ruimte is voor het maken van eigen in-
terpretaties van de teksten en het ontdekken van nieuwe betekenissen in de verhalen. Dat 
wijst erop dat deze respondenten behoefte hebben aan een transformatieve benadering 
van de christelijke traditie en de rijkdom daarvan (opnieuw) willen ontdekken. Vanwege 
hun onbekendheid met de inhoud daarvan en hun geringe kennis van symbolen en meta-
foren in Bijbelverhalen zijn zij daartoe echter onvoldoende in staat. Toch is het vooral hun 
statische opvatting van de inhoud van de christelijke traditie die de grootste belemmering 
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vormt. Respondenten geven eveneens aan te weinig kennis te bezitten van de inhoud van 
andere levensbeschouwelijke tradities om deze betekenisvol in te kunnen zetten bij de 
levensbeschouwelijke vorming. Van een betekenisvolle rol van de inhoud zowel de christe-
lijke- als andere godsdienstige levensbeschouwelijke tradities kan daarom pas sprake zijn 
als genoemde belemmeringen weggenomen zijn. Er is geen sprake van onwil, maar van 
onkunde. 
 
Conclusies van het empirisch onderzoek ten aanzien van deelvraag 5: Besteden leerkrach-
ten in het basisonderwijs aandacht aan levensvragen van leerlingen? Zo ja: op welke wij-
ze? 
Uit het onderzoek blijkt dat respondenten wel ruimte geven aan levensvragen van leer-
lingen, maar de vraag doorgaans terugkoppelen door te vragen wat leerlingen zelf vinden. 
Vervolgens benadrukken zij dat iedere mening goed is, omdat er verschillende overtuigin-
gen bestaan. Diverse respondenten benadrukken dat zij niet vaardig genoeg zijn in het 
voeren van levensbeschouwelijke gesprekken. Zij willen meer gesprekstechnieken beheer-
sen, zodat zij beter in staat zijn op deze vragen in te gaan. Respondenten willen wel zoe-
ken naar overeenkomsten tussen verschillende levensbeschouwelijke visies, maar benoe-
men de verschillen liever niet. Bij verschillen van inzicht benadrukken zij vooral dat ieder 
een eigen visie mag hebben; in de meeste gevallen stopt het gesprek daarna. Zij zijn on-
voldoende in staat een dialoog op gang te brengen. 
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HOOFDSTUK 6 
BEVINDINGEN EN AANBEVELINGEN 
“Pluralisme is een vorm van hoop, omdat het gebaseerd is op het begrip dat ieder van ons, 
juist omdat we verschillend zijn, iets unieks bij te dragen heeft aan het gezamenlijke pro-
ject waarvan we deel uitmaken. Op korte termijn kunnen onze wensen en behoeften bot-
sen. Maar juist omdat we beseffen dat verscheidenheid een bron van zegen is, zullen we 
zoeken naar bemiddeling, conflictoplossing, verzoening en vrede – een vrede die op ver-
scheidenheid gestoeld is, niet op uniformiteit.” 
Jonathan Sachs (2005, 260) 
 
6.1 Inleiding 
In dit hoofdstuk wordt de centrale onderzoeksvraag beantwoord en worden aanbevelin-
gen gedaan voor het vormgeven aan vernieuwing van de levensbeschouwelijke vorming in 
het basisonderwijs. Paragraaf 6.1 bevat een samenvatting van de belangrijkste bevindin-
gen uit het empirisch onderzoek. In paragraaf 6.2 volgt de beantwoording van de centrale 
onderzoeksvraag op grond daarvan. Deze beantwoording wordt vervolgens in paragraaf 
6.3 belicht vanuit het theoretisch kader van het onderzoek. Tenslotte worden in paragraaf 
6.4 aanbevelingen gedaan voor het vormgeven aan een nieuw concept voor levensbe-
schouwelijke vorming waarbinnen het mogelijk is levensbeschouwelijke vorming te geven 
aan alle leerlingen in het basisonderwijs.  
 
6.2 Bevindingen 
Op basis van de conclusies uit paragraaf 5.8 kunnen nu de belangrijkste bevindingen uit 
het empirisch onderzoek weergegeven worden.  
 Het begrip ‘levensbeschouwing’ wordt door vrijwel alle respondenten verbonden aan 
godsdienstige opvattingen. Zij zijn niet bekend met een brede invulling van levensbe-
schouwelijke vorming en gaan daarom uit van een smalle opvatting daarvan. Levensbe-
schouwelijke vorming vindt plaats als de inhoud van godsdienstige levensbeschouwelijke 
tradities ter sprake komt. Dat een niet-godsdienstige visie ook een levensbeschouwing is, 
wordt niet algemeen aanvaard. Respondenten benoemen waarden die centraal staan in 
hun leven, maar zien deze waardenoriëntatie niet als een levensbeschouwelijke visie. 
 Ten aanzien van de levensbeschouwelijke dimensie van de onderwijspraktijk is de 
geleefde identiteit van de school voor respondenten belangrijker dan de formele identi-
teit. Ruimte voor verschillende levensbeschouwelijke opvattingen in een open sfeer en 
afwijzing van het domineren van starre levensbeschouwelijke opvattingen zijn voor vrijwel 
alle respondenten belangrijke criteria voor welbevinden bij het uitoefenen van hun be-
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roep. Met betrekking tot levensbeschouwelijke opvattingen zijn respondenten afkerig van 
‘zeker weten’, vaststaande interpretaties en opgelegde visies. Zij vinden het belangrijk 
autonome keuzes te kunnen maken en een eigen weg te kunnen gaan.  
 De begrippen ‘gelovig’ en ‘ongelovig’ zijn onduidelijk voor een groot deel van de 
respondenten. ‘Gelovig’ wordt geassocieerd met traditionele godsbeelden en het onder-
schrijven van de leerstellingen van georganiseerde levensbeschouwingen. Die beelden en 
leerstellingen wijzen zij af. ‘Ongelovig’ past ook niet, maar respondenten kunnen de reden 
daarvan niet duidelijk onder woorden brengen. Zij hebben afstand genomen van traditio-
nele levensbeschouwelijke opvattingen, maar er zijn geen nieuwe beelden voor in de 
plaats gekomen, waaraan zij hun denken kunnen verbinden. 
 De levensbeschouwelijke dimensie van de schoolidentiteit komt op de meeste scho-
len niet of nauwelijks ter sprake in het team. Er is geen beleid vastgesteld over het om-
gaan met levensbeschouwelijke diversiteit in de school en er zijn geen doelen vastgesteld 
voor levensbeschouwelijke vorming. Zonder helderheid over de aard van levensbeschou-
welijke vorming is dat in feite ook niet goed mogelijk. Pas als aan die voorwaarde is vol-
daan, kunnen scholen beleid ontwikkelen ten aanzien van de levensbeschouwelijke vor-
ming van alle leerlingen.  
 De waarden die door respondenten centraal gesteld worden in hun persoonlijk leven 
vertonen veel overeenkomst, evenals de waarden die de scholen willen uitdragen. De 
persoonlijke levensbeschouwing van respondenten, waaraan zij de waarden ontlenen die 
zij na willen streven, komt niet of nauwelijks ter sprake in de scholen. Veel respondenten 
ruimen in hun visie een centrale plaats in voor medemenselijkheid. Andere mensen zijn 
hun belangrijkste inspiratiebron; inlevingsvermogen in anderen, anderen aanvaarden 
zoals ze zijn, recht doen aan anderen, proberen er voor anderen te zijn, zorgen voor ande-
ren, vertrouwen en verbondenheid zijn waarden die door respondenten centraal gesteld 
worden in hun persoonlijke visie. Enkele respondenten noemen zich humanistisch omdat 
zij humanisme zien als medemenselijkheid. 
Het ontbreekt respondenten aan inhoudelijke kennis van levensbeschouwelijke tradi-
ties. Zij zijn eveneens niet bekend met de symbolen en metaforen in de bronnen daarvan. 
Daarnaast beschikken zij in onvoldoende mate over de communicatieve vaardigheden die 
nodig zijn om op een open manier aandacht te kunnen besteden aan de verschillende 
levensbeschouwelijke achtergronden van de leerlingen en levensbeschouwelijke gesprek-
ken te kunnen voeren. De lessen in methodes voor levensbeschouwelijke vorming bieden 
te weinig mogelijkheden voor inbreng van eigen ervaringen van leerlingen. 
De wijsheid die te vinden is in de bronnen van levensbeschouwelijke tradities kan 
mogelijk ingezet worden bij levensbeschouwelijke vorming voor alle leerlingen, mits er op 
een open manier mee omgegaan wordt en het wantrouwen ten aanzien van geloofsover-
dracht weggenomen wordt. Diverse respondenten willen nieuwe betekenissen ontdekken 
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 in levensbeschouwelijke bronnen en verhalen uit Bijbel en Koran vergelijken. Openbare 
scholen zien het vertellen van verhalen uit levensbeschouwelijke tradities al snel als over-
dracht van gelovige visies. Informatie aanreiken over feesten en gebruiken uit de tradities 
stuit op minder bezwaar. Confessionele scholen zijn bang dat de eigen levensbeschouwe-
lijke identiteit van de school minder centraal zal komen te staan als er verhalen verteld 
worden uit andere tradities. 
 Levensbeschouwelijke diversiteit wordt niet gezien als een verrijking. In het kader 
van burgerschapsvorming staan respondenten positiever tegenover het besteden van 
aandacht aan verschillende levensbeschouwingen dan in het kader van levensbeschouwe-
lijke vorming, waar al snel de vrees voor geloofsoverdracht ontstaat. 
  
6.3 Beantwoording van de hoofdvraag  
Op grond van de bevindingen uit de voorgaande paragraaf kan de centrale onderzoeks-
vraag beantwoord worden. Deze luidt: ‘In hoeverre is er sprake van normatieve professio-
naliteit van leerkrachten in het basisonderwijs ten aanzien van de levensbeschouwelijke 
dimensie van de schoolidentiteit en welke implicaties vloeien daaruit voort voor het voe-
ren van levensbeschouwelijke gesprekken in de klas?’  
In het theoretisch deel van het onderzoek werd aangegeven wat het begrip ‘norma-
tieve professionaliteit’ inhoudt: Normatieve professionals kunnen de doelen die zij in hun 
werk nastreven, verbinden met de kwaliteit van het eigen bestaan en de context waarbin-
nen het werk plaatsvindt. Zij hanteren een norm bij het bepalen van wat zij goed onder-
wijs vinden en hoe zij daarbij willen handelen, kunnen kritisch reflecteren op hun profes-
sionele handelen en worden gevoed en gesteund bij hun existentiële en morele oriëntatie.  
Normatieve professionaliteit ten aanzien van de levensbeschouwelijke dimensie van 
de schoolidentiteit (zie paragraaf 3.5) wil zeggen dat leerkrachten weten wat deze dimen-
sie inhoudt, dat zij kunnen verwoorden op welke wijze zij zich daarmee verbonden voelen, 
dat zij een doelstelling daaraan kunnen koppelen op basis van waarden die de school en 
zijzelf na willen streven en dat zij deze doelstelling afstemmen op de levensbeschouwelij-
ke context waarin zij hun beroep uitoefenen. Hun persoonlijke levensbeschouwelijke ori-
entatie kan daarbij niet buiten beschouwing blijven. Het theoretisch deel van het onder-
zoek werd in sub-paragraaf 3.5.3 afgesloten met een beeld van de normatieve professio-
nal waaraan behoefte is op basisscholen in een samenleving die gekenmerkt wordt door 
grote levensbeschouwelijke diversiteit. Deze professionals hebben een open houding, ze 
beschikken over reflexieve vaardigheden, inhoudelijke kennis, didactische en communica-
tieve vaardigheden, zijn bereid zich kwetsbaar op te stellen en van leerlingen te leren, 
bieden ruimte aan dialoog en accepteren onderling verschil in levensbeschouwelijke op-
vattingen in het team. Zij staan open voor het ontdekken van gemeenschappelijkheid in 
waarden, die ondanks alle diversiteit aanwezig is.  
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Op grond van de bevindingen uit het empirisch onderzoek kan geconcludeerd wor-
den dat er slechts ten dele sprake is van normatieve professionaliteit van leerkrachten in 
het basisonderwijs ten aanzien van de levensbeschouwelijke dimensie van de schooliden-
titeit. Het begrip ‘levensbeschouwing’ functioneert niet op een duidelijke manier in de 
scholen. Leerkrachten zijn niet bekend met een brede invulling van dit begrip. Zij erkennen 
dat de overdracht van waarden een belangrijke rol speelt in de dagelijkse schoolpraktijk 
en ook dat zijzelf daarbij een voorbeeldfunctie vervullen, maar beschouwen hun waar-
denoriëntatie niet als een levensbeschouwelijke visie. Leerkrachten voelen zich vooral 
verbonden met de geleefde identiteit van de school. Centraal daarbij staan een open 
sfeer, ruimte voor verschillende levensbeschouwingen en afwijzing van starre levensbe-
schouwelijke visies. Zij hebben echter moeite met het benoemen van hun persoonlijke 
levensbeschouwelijke visie. De meeste respondenten nemen afstand van georganiseerde 
levensbeschouwingen, ook als de formele identiteit van de school waar zij werken daar-
naar verwijst. Zij zijn anders gaan denken, maar zien georganiseerde levensbeschouwin-
gen als statische gehelen en vatten de inhoud van levensbeschouwelijke tradities niet 
transformatief op. Een ruime helft van de respondenten zou ook kunnen werken op een 
school met een andere formele identiteit. De geleefde identiteit van de school en het 
hebben van een baan zijn belangrijker voor respondenten dan de formele identiteit van de 
school. 
Respondenten benoemen de waarden die zijzelf na willen streven in hun leven, 
evenals de waarden die de school wil overdragen aan de leerlingen, maar koppelen daar-
aan geen doelstelling in levensbeschouwelijk opzicht. De onduidelijkheid over de inhoud 
van het begrip ‘levensbeschouwing’ belemmert het vaststellen van doelen ten aanzien van 
levensbeschouwelijke vorming. Zolang leerkrachten dit begrip vooral verbinden aan tradi-
tionele godsdienstige opvattingen, waarvan zijzelf afstand genomen hebben, is het onmo-
gelijk beleid vast te stellen over het omgaan met levensbeschouwelijke diversiteit in de 
school en bij te dragen aan de levensbeschouwelijke ontwikkeling van alle leerlingen. 
Zonder verheldering van dit begrip kan er geen sprake zijn van afstemming op de levens-
beschouwelijke context waarin het beroep uitgeoefend wordt, noch van professionele 
reflectie op de vormgeving aan de levensbeschouwelijke dimensie van de schoolidentiteit. 
Er vinden geen gesprekken plaats in de school over de betekenis van de formele identiteit 
van de school voor betrokkenen, tenzij de school gebruik maakt van identiteitsbegelei-
ding. Gesprekken waarin aandacht is voor de persoonlijke levensbeschouwing van leer-
krachten blijven achterwege. Deze zwijgcultuur heeft tot gevolg dat leerkrachten niet 
gesteund worden in hun morele en existentiële oriëntatie. Oude beelden hebben afge-
daan, maar er zijn geen nieuwe beelden voor in de plaats gekomen, waarmee over le-
vensbeschouwelijke opvattingen gecommuniceerd kan worden.  
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Respondenten geven blijk van een open houding, maar beschikken niet over vol-
doende  inhoudelijke kennis en communicatieve vaardigheden om betekenisvol aandacht 
te kunnen besteden aan de levensbeschouwelijke diversiteit in de school. Er is geen spra-
ke van onwil, maar wel van onkunde. De conclusie als antwoord op de hoofdvraag luidt 
daarom dat de normatieve professionaliteit die levensbeschouwelijke vorming voor alle 
leerlingen mogelijk maakt, ongeacht hun levensbeschouwelijke achtergrond, in onvol-
doende mate aanwezig is bij leerkrachten in het basisonderwijs.  
 
6.4 Bouwstenen voor vernieuwde levensbeschouwelijke  
vorming 
De visies die in het theoretisch deel van het onderzoek naar voren zijn gekomen bieden 
aanknopingspunten voor het opheffen van de geconstateerde verlegenheid bij de profes-
sionals in het basisonderwijs. 
 In het theoretisch onderzoek werd het rizomatisch denken van Deleuze besproken 
(zie sub-paragraaf 2.5.1). Rizoom maken in het denken is noodzakelijk nu de boomstruc-
tuur daarbij niet meer voldoet. Diversiteit is daarbij een voorwaarde. Deze stap in het 
denken wordt door respondenten nog niet gezet. De visie op secularisatie van Taylor (zie 
sub-paragraaf 2.1.1) wijst daartoe een richting aan. Taylors visie pleit ervoor de scheidslij-
nen tussen geloof en ongeloof zoals die nu gehanteerd worden los te laten. De beelden 
die gehanteerd worden bij de begrippen ‘gelovig’ en ‘ongelovig’ zijn teveel gefixeerd ge-
raakt. Om gesprekken over levensbeschouwing te kunnen voeren is het wenselijk dat er 
een ander denkkader aangereikt wordt waarbij genoemd onderscheid geen rol meer 
speelt. Taylor wijst een richting aan met de constatering dat zowel gelovigen als ongelovi-
gen zoeken naar volheid (zie sub-paragraaf 2.2.3). Gelovigen leven echter niet langer naïef 
binnen een theïstisch construct. Veel mensen hebben een besef van transcendentie, maar 
er is onduidelijkheid over de aard daarvan. De derde dimensie van transcendentie van 
Taylor: transformatie door agapè, belangeloze medemenselijkheid, kan een verbindende 
schakel vormen (zie sub-paragraaf 2.3.3). Transcendentiebesef is hierbij verbonden met 
het handelen van de mens. Het kan geïnspireerd worden vanuit godsdienstige levensbe-
schouwelijke tradities, maar dat is niet noodzakelijk. Er kan sprake zijn van godsbesef, 
waarbij andere godsbeelden dan het theïstische beeld mogelijk zijn, maar er kan ook een 
besef van volheid opgeroepen worden dat niet aan een godsbeeld verbonden wordt (zie 
sub-paragraaf 2.3.3). De antwoorden van respondenten duiden erop dat dit een vruchtba-
re weg kan zijn.  
 Door de focus te leggen bij transcendentiebesef en de ethische handelwijze die inge-
geven wordt door agapè (zie sub-paragraaf 2.3.3) wordt de bekende uitspraak van Spinoza 
(zie sub-paragraaf 2.4.2), die inmiddels bijna vierhonderd jaar oud is, heel actueel: 
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 ‘Een ieder die liefheeft is uit God geboren en kent God. Wie niet liefheeft, kent God 
niet, want God is liefde. Hieruit volgt dat wij niemand gelovig of ongelovig kunnen oorde-
len anders dan uit de werken, ook al verschilt hij van mening met andere gelovigen over de 
leerstellingen. Als zijn werken goed zijn, is hij toch gelovig, en omgekeerd: als ze slecht zijn, 
is hij, ook al stemmen zijn woorden overeen met die van anderen, toch ongelovig.’ 
Levensbeschouwelijke vorming kan wellicht gelegitimeerd worden voor alle leer-
lingen als de verhalen uit levensbeschouwelijke tradities geïnterpreteerd kunnen worden 
vanuit transcendentiebesef dat niet aan een traditioneel godsbeeld verbonden wordt en 
de verhalen gezien kunnen worden als een zoektocht van mensen naar ‘volheid’. Waar-
heidsclaims en overdracht van vaststaande betekenissen blijven dan achterwege. 
  
6.4.1  Ontdekkend levensbeschouwelijk leren 
In het theoretisch onderzoek is besproken dat aan deze voorwaarden voldaan kan worden 
binnen het concept ‘ontdekkend levensbeschouwelijk leren’ (zie paragraaf 3.3). De ingre-
diënten van dit concept zijn: het inbrengen van eigen ervaringen en beleving, het samen 
ontdekken van nieuwe betekenissen in verhalen uit levensbeschouwelijke bronnen in een 
dialoog en het ontsluiten van symbolen en metaforen. Het uitgangspunt daarbij is dat er 
geen sprake is van een vast fundament of vaststaande betekenissen. Parlevliet (2013, 129) 
is, naar aanleiding van recent onderzoek naar nieuwe vormen voor levensbeschouwelijk 
leren, van mening dat Bijbelverhalen ook in het openbaar onderwijs gebruikt kunnen wor-
den “als er manieren gevonden worden om die verhalen voor kinderen te openen en er 
naar aanleiding daarvan gesprekken ontstaan, waarbij kinderen de zekerheid hebben dat 
zij mogen inbrengen wat hen raakt”. Ontdekkend levensbeschouwelijk leren biedt moge-
lijkheden daartoe. De angst voor geloofsoverdracht kan wellicht weggenomen worden 
door dit concept toe te passen. De deconstructie-benadering van Derrida (zie sub-
paragrafen 2.5.2 en 3.3.1), symbooldidactiek (zie sub-paragraaf 3.3.2) en leren filosoferen 
(zie sub-paragraaf 3.3.3) zijn belangrijke bouwstenen, waarmee dit concept vorm kan 
krijgen in de school. 
Geconcludeerd werd echter dat respondenten onvoldoende in staat zijn het concept 
‘ontdekkend levensbeschouwelijk leren’ daadwerkelijk gestalte te geven in de praktijk. 
Onder andere de cultuur van amnesie bemoeilijkt het toepassen van dit concept in de 
scholen. Er is geen sprake van onwil, maar van onkunde, waardoor respondenten niet in 
staat zijn de mogelijkheden te overzien. Het gemis aan inhoudelijke kennis van de verschil-
lende levensbeschouwelijke tradities en het gebrek aan gesprekstechnieken waarmee een 
open houding bevorderd wordt en (nieuwe) betekenissen ontdekt kunnen worden in de 
verhalen van levensbeschouwelijke tradities belemmeren respondenten ook bij het voe-
ren van  levensbeschouwelijke gesprekken met leerlingen (zie paragraaf 5.8. deelvraag 5). 
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Roebben (2007, 170) is van mening dat de hulp van Bijbelexegeten onmisbaar zal zijn 
in protestants-christelijk onderwijs dat een vernieuwende benadering voorstaat. Ook 
Miedema (2008, 304-306) gaat ervan uit dat kerken in de begeleiding van scholen een rol 
kunnen spelen, mits zij niet handelen uit eigenbelang maar het onderwijs centraal stellen. 
Kerken zouden moeten uitdragen dat zij open staan voor minder traditionele opvattingen 
van geloof en dat zij niet uit zijn op ‘zieltjeswinnerij’. De weerstand van de professionals in 
het onderwijs tegen geïnstitutionaliseerde levensbeschouwingen bemoeilijkt de mogelijke 
rol van kerken echter wel.  
 
6.5 Aanbevelingen 
Op basis van mijn uitgevoerde theoretische en empirische onderzoek formuleer ik de 
volgende aanbevelingen: 
Allereerst is het noodzakelijk dat er een denkomslag gemaakt wordt ten aanzien van 
levensbeschouwelijke vorming. Het is belangrijk dat er gesprekken op gang komen in de 
scholen met de al zittende leerkrachten over de levensbeschouwelijke dimensie van de 
schoolidentiteit. Verheldering van het begrip ‘levensbeschouwing, introductie van brede 
levensbeschouwelijke vorming en kennis van de levensbeschouwelijke ontwikkeling van 
kinderen is noodzakelijk.  
Het is belangrijk dat deze gesprekken gevoerd worden in een open dialoog met aan-
dacht voor de persoonlijke levensbeschouwing van teamleden, door middel van actualisa-
tie van geloofstaal en met gesprekken over andere godsbeelden dan de traditionele gods-
beelden. De begrippen ‘gelovig’ en ‘ongelovig’ functioneren niet meer en kunnen daarom 
niet langer gebruikt worden. De focus kan gelegd worden op transcendentiebesef en de 
ethische handelwijze die ingegeven wordt door agapè, Dergelijke veranderingen kunnen 
de levensbeschouwelijke communicatie in de schoolteams bevorderen en de levensbe-
schouwelijke dialoog daadwerkelijk in gang zetten.  
 Het is onvermijdelijk dat gesprekken over datgene waar de formele identiteit van de 
school voor staat en hoe daaraan vormgegeven kan worden, telkens opnieuw gevoerd 
zullen moeten worden. Leerkrachten hebben bij de uitoefening van hun beroep te maken 
met een complexe levensbeschouwelijke context. De levensbeschouwelijke diversiteit is 
toegenomen in de samenleving, bij de leerling-populatie en binnen het team. De maat-
schappelijke context en de schoolpopulatie veranderen voortdurend en daarmee ook de 
waardenoriëntaties die een rol spelen in de school.  
Leerkrachten hebben meer kennis nodig van verschillende levensbeschouwingen. 
Ook hun communicatieve vaardigheden ten aanzien van het voeren van levensbeschou-
welijke gesprekken met de leerlingen, zoals het stellen van open vragen en het voeren van  
een open dialoog, zullen vergroot moeten worden. De motivatie voor ‘ontdekkend levens- 
212 
 
beschouwelijk leren’ kan ontstaan door eerst te leren filosoferen met de leerlingen en 
vervolgens de methode en didactiek van het filosoferen toe te passen bij levensbeschou-
welijke gesprekken. In de lessen die aangereikt worden in methodes voor levensbeschou-
welijke vorming is meer aandacht hiervoor wenselijk. 
Burgerschapsvorming kan een eerste aanzet geven tot levensbeschouwelijke ont-
moetingen in de scholen. Het concept biedt mogelijkheden om op een laagdrempelige  
manier aandacht te besteden aan verschillende levensbeschouwelijke tradities, waar het 
insteken bij levensbeschouwelijke vorming te veel associaties met ‘godsdienstig’ en ‘gelo-
vig’ oproept. 
Aandacht voor ‘ontdekkend levensbeschouwelijk leren’ bij de beroepsopleidingen 
voor leerkrachten is noodzakelijk, maar niet voldoende. Het is vooral belangrijk dat er 
gesprekken gevoerd gaan worden met de professionals die nu werkzaam zijn in de scho-
len: de teamleden en directies, maar bestuursleden of leden van de Raad van Toezicht 
kunnen daarbij eveneens niet buiten beschouwing blijven.  
Om dit alles werkelijk te realiseren zullen scholen begeleiders nodig hebben die de 
vaardigheid bezitten levensbeschouwelijke gesprekken te voeren in een open dialoog en 
met het team kunnen nadenken over wat normatieve professionaliteit zou kunnen bete-
kenen met betrekking tot de levensbeschouwelijke dimensie van de schoolidentiteit. Dat 
vraagt om begeleiders die zich niet opstellen als vertegenwoordigers van kerken of ge-
loofsgemeenschappen, die rizomatisch denken, diversiteit als een verrijking zien, de de-
constructie-benadering voorstaan en kunnen introduceren, die kennis van verschillende 
levensbeschouwelijke tradities bezitten, de symboliek in levensbeschouwelijke bronnen 
kunnen verduidelijken en verschillende godsbeelden en dimensies van transcendentie ter 
sprake kunnen brengen. Dat stelt dan ook eisen aan de opleiding die deze begeleiders 
nodig hebben.  
 De laatste aanbevelingen tenslotte betreffen het doen van vervolgonderzoek naar 
de resultaten van ‘ontdekkend levensbeschouwelijk leren’ en de effecten van de hierbo-
ven geschetste begeleiding. 
Mogelijk kan zo een vernieuwd concept voor levensbeschouwelijke vorming in het 
basisonderwijs tot stand komen, waarbij de wijsheid en rijkdom van levensbeschouwelijke 
tradities betekenisvol ingezet kan worden voor alle leerlingen.  
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Samenvatting 
Ontdekkend levensbeschouwelijk leren 
Naar vernieuwde levensbeschouwelijke vorming in de basisschool 
Achtergrond van het onderzoek 
Welke plaats kan toegekend worden aan levensbeschouwelijke vorming in het heden-
daagse basisonderwijs in Nederland, dat gekenmerkt wordt door sterk toegenomen cultu-
rele- en levensbeschouwelijke diversiteit bij de leerling-populatie en de teamleden? Scho-
len staan voor de noodzaak zich te bezinnen op bovenstaande ontwikkelingen. In deze 
dissertatie wordt verslag gedaan van onderzoek naar de achtergronden van deze toege-
nomen diversiteit en de implicaties daarvan voor het basisonderwijs, waarbij als uitgangs-
punt dient dat het begrip ‘levensbeschouwing’ zowel godsdienstige- als niet-godsdienstige 
overtuigingen over de zin van het leven en de werkelijkheid omvat.  
In de onderwijscontext heeft het begrip ‘normatieve professionaliteit’ intrede ge-
daan. Dit houdt in dat van leerkrachten wordt verwacht dat zij een norm hanteren bij het 
bepalen van wat zij goed onderwijs vinden en hoe zij daarbij willen handelen, maar ook 
dat zij kritisch kunnen reflecteren op hun professionele handelen. De persoonlijke waar-
denoriëntatie, die ontleend wordt aan de levensbeschouwing van de leerkracht, is daarbij 
van invloed. Onderzoek in zowel het denominatief- als het niet-denominatief basisonder-
wijs naar de manier waarop de persoonlijke waardenoriëntatie van leerkrachten tot stand 
komt, de wijze waarop zij zich verhouden tot de diversiteit in de samenleving en de in-
vloed die van deze positionering uitgaat op hun professionele handelen, vond niet eerder 
plaats. 
Door de overheid is in 2006 aan alle basisscholen de verplichting opgelegd aandacht 
te schenken aan actief burgerschap en sociale integratie, waarbij de domeinen democra-
tie, participatie en identiteit centraal staan. Daarbij hoort ook het verkennen van de eigen 
levensbeschouwelijke visie en die van anderen. Burgerschapsvorming is daarin sterk ver-
bonden met levensbeschouwelijke vorming. In diverse regio’s in het land is in het basison-
derwijs inmiddels sprake van een sterke daling van het leerlingenaantal. Daar fuseren 
openbare en bijzondere scholen nu vaker. Voor samenwerkingsscholen is de vraag op 
welke wijze zij aandacht willen besteden aan de levensbeschouwelijke vorming van alle 
leerlingen zeer actueel. 
De centrale onderzoeksvraag luidt: ‘In hoeverre is er sprake van normatieve profes-
sionaliteit van leerkrachten in het basisonderwijs ten aanzien van de levensbeschouwelijke 
dimensie van de schoolidentiteit en welke implicaties vloeien daaruit voort voor het voe-
ren van levensbeschouwelijke gesprekken in de klas?’ 
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Het onderzoek bestaat uit een theoretisch deel en een empirisch deel. Het theore-
tisch deel bevat een literatuurstudie naar het denken van filosofen en theologen die le-
vensbeschouwelijke tradities zien als dynamisch en veranderend. Hun werk biedt verhel-
derende analyses van gelovige en ongelovige posities in de huidige samenleving.  
 
Theoretisch kader 
In het theoretisch onderzoek neemt de visie van Charles Taylor een centrale plaats in. 
Taylor ziet secularisatie als: geloof is een individuele keuzemogelijkheid geworden. Er zijn 
alternatieven voor geloof in God. De keuze wordt verbonden aan doorleefde ervaringen. 
Mensen kunnen in hun leven momenten van volheid of vervulling ervaren, waarbij zij iets 
beseffen van het transcendente. Het besef dat deze ervaringen een oriëntatiepunt heb-
ben, kan er ook toe leiden dat men zich niet in staat acht die plaats ooit te bereiken. Deze 
tussentoestand kan zowel de positie zijn van de gelovige mens als van de ongelovige, zegt 
Taylor. Gelovigen keren zich steeds vaker af van een theïstisch godsbeeld: God als persoon 
die buiten de bestaande werkelijkheid gepositioneerd wordt. Ongeloof hoeft niet te bete-
kenen dat elk besef van volheid afwezig is. Mensen gaan in deze tijd uit van een ‘natuurlij-
ke’ orde, in tegenstelling tot een ‘bovennatuurlijke’ orde, een ‘immanente’ wereld tegen-
over een mogelijk ‘transcendente’ wereld. Taylor wijst er op dat er ook ‘immanente trans-
cendentie’ ervaren kan worden, waarbij sprake is van transformatie door agapè: belange-
loze menslievendheid. Transcendentie krijgt daarmee een invulling die gericht is op de 
context van het menselijk handelen. De mens richt zich op de behoeften van de ander, 
zoekt wat het beste voor de ander is, maar handelt niet uit eigenbelang. Wat de aard van 
de transcendentie is, moet echter nog beslist worden. Transcendentie kan verbonden 
worden met God, maar dit is niet langer vanzelfsprekend. Er kan echter ook sprake zijn 
van een gesloten immanent kader: transcendentie wordt afgewezen, omdat de mens zelf 
de regie heeft over zijn ontplooiing. Volgens Taylor is een gesloten immanent kader in de 
huidige samenleving een voor ieder beschikbare keuzemogelijkheid geworden. Als we aan 
onszelf zijn overgelaten, is het belangrijk om goed te zijn voor onze medemensen. Mense-
lijk welzijn, menselijke ontplooiing, mensenrechten en gelijkwaardigheid staan centraal. 
Geloof in God is dan niet nodig, vindt men. Het huidige verlangen naar transcendentie laat 
volgens Taylor echter zien dat het besef dat er meer is weer toeneemt. Dit kan tot gevolg 
hebben dat mensen gaan streven naar geestelijke volheid die de grenzen van kerkgenoot-
schappen overstijgt. Taylor is van mening dat dit proces zich in de huidige tijd inzet en dat 
nieuwe mogelijkheden geopend zullen worden. ‘We staan aan het begin van een nieuw 
tijdperk van religieus zoeken, waarvan niemand het resultaat kan voorspellen’.  
De transformatie door agapè van Taylor sluit aan bij de visie van Levinas. Levinas is 
ervan overtuigd dat er een andere werkelijkheid ontsloten wordt door te beantwoorden 
aan het appèl dat het gelaat van de ander op mij doet. Door de ander recht te doen, is 
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God toegankelijk zonder iets van zijn transcendentie te verliezen. Ook Spinoza (1632-
1677) verbindt geloof en handelen. Voor zijn denken is de laatste jaren opmerkelijk veel 
belangstelling te constateren. Spinoza’s God is immanent en transcendent. Er is maar één 
werkelijkheid: God, die alle dingen immanent in zich draagt. God valt niet samen met de 
wereld; er blijft altijd een fundamenteel onderscheid tussen God en wereld. Die visie 
spreekt veel mensen aan. Volgens Spinoza worden mensen gedreven door het streven 
naar voortbestaan. Zij kunnen inzien dat inzet voor het welbevinden van anderen noodza-
kelijk is voor het eigen en algemene welzijn en dit zelfs verhoogt. De ethische houding die 
daaruit volgt, wordt niet ingegeven door plichtsbesef of morele voorschriften. Spinoza is 
van mening dat iemand die goede werken doet, gelovig is, en dat iemand die zich gelovig 
noemt, maar geen goede werken doet, toch ongelovig is. 
In het theoretisch onderzoek zijn ook de inzichten van Deleuze en Derrida aan bod 
gekomen. Deleuze wil het beeld van de boom, dat het westerse denken beheerst heeft, 
vervangen door het beeld van het rizoom. Bij het beeld van de boom en het wortelfunda-
ment is er sprake van een vaststaande betekenis die overgenomen dient te worden. Een 
rizoom is een ondergronds wortelsysteem met meerdere ingangen. Het kan uiteenlopen-
de vormen aannemen, zich vertakken en uitbreiden in alle richtingen. Daarvoor is een 
buiten nodig. Er is nooit ‘eenheid’. Nieuwe wegen zijn altijd mogelijk. Het andere en de 
ander staan daarom centraal bij rizomatisch denken. Volgens Derrida wordt het aanwezige 
in het denken mede bepaald door het afwezige. Het heeft daardoor een dynamische 
vorm. Het is in beweging; ‘in deconstructie’. Dat vereist een open, reflectieve houding, 
afstemming met ‘het andere’ en bereidheid bestaande zekerheden eventueel op te geven. 
Geen enkele godsdienst of gelovige kan claimen de absolute waarheid over God te ken-
nen. God is verbonden met ‘dat wat nog komt’. Deconstructie is daarmee een bron van 
hoop en spiritualiteit. Derrida wil onvermoede betekenissen uit levensbeschouwelijke 
teksten naar voren halen. Lezers kunnen verschillende betekenissen aan dezelfde tekst 
toekennen door open ruimtes in te vullen. Het afwezige is echter niet eenduidig vast te 
stellen. Bovengenoemde denkers geven daarmee aan dat we in de huidige tijd anders 
moeten gaan denken over waarheid in levensbeschouwingen. 
Kitzberger pleit voor autobiografisch Bijbellezen. Daarbij ontstaat een wederkerig 
proces: persoonlijke ervaringen beïnvloeden de tekstinterpretatie en de tekst heeft in-
vloed op de persoonlijke ervaring. Er is sprake van transformatie van tekst en lezer in een 
proces met een open einde. Transformatie betekent volgens Taylor dat de dingen op een 
volkomen nieuwe wijze betekenis krijgen binnen het kader waarin mensen denken, voelen 
of leven. Om deze betekenissen te kunnen duiden, is het creëren van nieuwe taal noodza-
kelijk. Patte wil interpretaties altijd vergelijken met die van anderen. De eigen interpreta-
tie mag niet gezien worden als de absolute waarheid en niet opgelegd worden aan ande-
ren. Dialoog is belangrijk bij de zoektocht van mensen naar zingeving in het bestaan. Ge-
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sprekken tussen vertegenwoordigers van verschillende levensbeschouwingen en gesprek-
ken met andersdenkenden binnen de eigen traditie zijn onmisbaar, evenals reflectie op 
het eigen denken en dialoog met de teksten uit levensbeschouwelijke tradities.  
Voor de levensbeschouwelijke vorming in de basisschool heeft dit alles belangrijke 
gevolgen. Allereerst is het belangrijk dat scholen hun visie op de schoolidentiteit vaststel-
len en de relatie aangeven tussen de formele en de geleefde identiteit in de school. Is er 
sprake van een brede opvatting van de schoolidentiteit? Deze houdt in dat de levensbe-
schouwelijke dimensie van de schoolidentiteit geïntegreerd aan bod komt met andere 
dimensies daarvan. De persoonlijke levensbeschouwelijke oriëntatie van leerkrachten 
staat daar niet los van. Waardenvrij onderwijs is onmogelijk. En elke bezinning op waar-
den is levensbeschouwelijk van aard. Van een smalle opvatting van de schoolidentiteit kan 
daarom geen sprake zijn. Ook in het openbaar onderwijs is altijd een levensbeschouwelij-
ke dimensie aanwezig. De visie van Taylor op gelovige en ongelovige posities en het er-
kennen van transcendentie, kan een nieuwe impuls geven aan het nadenken over de 
schoolidentiteit.  
 Het godsdienst-pedagogisch handelen in het confessioneel onderwijs is steeds min-
der gericht op geloofsoverdracht en sluit vaker aan bij sociale vorming. In het openbaar 
onderwijs leidt de summiere informatie die leerlingen krijgen over verschillende levensbe-
schouwingen niet tot meer begrip voor anderen. De kennis van de inhoud van levensbe-
schouwelijke tradities is afgenomen en betekenissen waarnaar de religieuze taal verwijst, 
worden niet meer herkend. Een goede voorbereiding op het leven in een pluriforme 
maatschappij vraagt van de school dat zij haar leerlingen ondersteunt bij het construeren 
van betekenis voor het eigen leven in interactie met anderen.  
Miedema wil uitgaan van transformatie en toe-eigening bij levensbeschouwelijke 
vorming. Betekenissen uit de levensbeschouwelijke traditie worden dan tot persoonlijke 
betekenissen getransformeerd. De leerkracht begeleidt de leerling en stelt zich op als 
partner, niet als expert. Binnen het concept ‘abductief theologiseren’ kan dit gerealiseerd 
worden. Het houdt in dat er gewaagde hypotheses geformuleerd worden, waarmee eigen 
ervaringen verbonden worden met de inhoud van de traditie. De interpretatie is een 
waagstuk, want slechts de concrete ervaring is een zekerheid. Er is sprake van een weder-
kerige betrekking met de inhoud van de traditie, waarin zowel de traditie als de eigen 
ervaring in een ander licht kunnen komen te staan. Er kan gestart worden vanuit de erva-
ring, maar ook vanuit de tekst. Dit vereist een denkomslag bij leerkrachten. Zij zullen af 
moeten zien van het overdragen van vaststaande betekenissen, een ontdekkende houding 
innemen en leerlingen ruimte bieden om een eigen visie te ontwikkelen. Ook hun eigen 
visie kan zich in dat proces ontwikkelen. Het begrip ‘theologiseren’ wordt echter vaak 
verbonden aan de theologie als wetenschap, de machtspositie van kerken en vaststaande 
geloofswaarheden. Ook het begrip ‘abductie’ klinkt te technisch om gebruikt te kunnen 
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worden in de dagelijkse praktijk op de scholen. ‘Ontdekkend levensbeschouwelijk leren’ 
kan deze begrippen vervangen en wellicht ook introductie van het concept op de openba-
re school vergemakkelijken.  
Biesta pleit voor erkenning van deconstructie in het onderwijs. Deconstructie 
doet recht aan diversiteit door elkaar te aanvaarden in het anders-zijn en gericht te zijn op 
zorg voor de ander. De inhoud van levensbeschouwelijke tradities kan daarbij een belang-
rijke rol spelen. Recht doen aan dat wat buitengesloten is, zorg voor de ander, het onvoor-
ziene dat komen gaat, zijn thema’s die in levensbeschouwelijke tradities een sleutelrol 
vervullen. In de verhalen van deze tradities wordt echter vaak gebruik gemaakt van sym-
bolen en metaforen die steeds minder bekend zijn. Aandacht voor symbooldidactiek is 
daarom noodzakelijk. Een zoekende, ontdekkende houding bij het omgaan met de inhoud 
van de traditie kan ontwikkeld worden door al in het basisonderwijs filosofische gesprek-
ken te oefenen. Leerkrachten kunnen daardoor geïnspireerd worden levensbeschouwelij-
ke gesprekken te gaan voeren met de leerlingen via de methode van het filosoferen.  
De vragen die bij het concept ‘ontdekkend levensbeschouwelijk leren’ gesteld kun-
nen worden zijn: ‘Mogen interpretatieregels losgelaten worden?’ en ‘Wanneer is er sprake 
van misverstaan bij het interpreteren van teksten uit levensbeschouwelijk tradities?‘ Der-
rida geeft aan dat er geen grens vast te stellen is, omdat een vast fundament en zuivere 
criteria niet bestaan. Door open vragen te stellen en in een dialoog te zoeken naar ant-
woorden, kunnen nieuwe inzichten ontstaan en getoetst worden. De dialoog is het middel 
om onjuiste vooronderstellingen en fouten te ontdekken en vervolgens te corrigeren. 
In het kader van burgerschapsvorming is het van belang dat scholen hun leerlingen 
kennis laten maken met de levensbeschouwelijke diversiteit in de samenleving. Confessi-
onele scholen moeten hieraan voldoen binnen de formele identiteit van de school. Het 
openbaar onderwijs moet kiezen tussen passieve neutraliteit en actieve pluriformiteit. De 
persoonlijke waardenoriëntaties en levensbeschouwelijke visies van leerkrachten zijn 
daarbij belangrijke factoren. Dat stelt eisen aan hun normatieve professionaliteit. Leer-
krachten zullen een doelstelling voor het vakgebied levensbeschouwelijke vorming moe-
ten kunnen verwoorden en aangeven hoe zij deze willen bereiken. Door een open, reflec-
tieve houding en het stimuleren van de bereidheid om af te stemmen op ‘het andere’ kan 
recht gedaan worden aan diversiteit. De professionals zullen ook oog moeten hebben voor 
‘signalen van transcendentie’. Dan kunnen leerlingen wellicht iets van het transcendente 
ervaren.  
 
Empirisch onderzoek 
Het empirisch onderzoek was gericht op de persoonlijke drijfveren en waardenoriëntaties 
van leerkrachten op protestants-christelijke, rooms-katholieke, islamitische en niet-
denominatieve basisscholen. De scholen zijn gelegen in een dorp, een middelgrote stad en 
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een grote stad. Naar aanleiding van de centrale onderzoeksvraag werden de volgende vijf 
deelvragen opgesteld voor het empirisch onderzoek: ‘Hoe verbinden leerkrachten hun 
persoonlijke levensbeschouwelijke visie met de levensbeschouwelijke traditie waarin de 
school staat en welke rol speelt hun levensbeschouwelijke biografie daarbij?’, ‘Hoe ver-
houden leerkrachten in het bijzonder- en openbaar onderwijs zich tot de diversiteit in de 
samenleving en de leerling-populatie en welke aandacht schenken zij daaraan in het kader 
van levensbeschouwelijke vorming en burgerschapsvorming?’, ‘Hoe verhouden leerkrach-
ten in het basisonderwijs zich tot het legitimeren van levensbeschouwelijke vorming voor 
alle leerlingen in het basisonderwijs?’, ‘Vinden leerkrachten in het basisonderwijs dat de 
inhoud van godsdienstige levensbeschouwelijke tradities een betekenisvolle rol kan ver-
vullen bij de levensbeschouwelijke vorming in de school? Zo ja: op welke wijze?’ en ‘Be-
steden leerkrachten in het basisonderwijs aandacht aan levensvragen van leerlingen? Zo 
ja: op welke wijze?’  
In het empirisch onderzoek is gekozen voor de interpretatieve variant van een kwali-
tatieve benadering. Het instrument dat gebruikt werd, is het semigestructureerde inter-
view. De vragenlijst voor de interviews bevatte vragen naar persoonlijke gegevens en een 
beschrijving van de diversiteit in de groep waaraan de respondent les geeft, vragen naar 
de eigen levensbeschouwelijke ontwikkeling van respondenten en de verbinding van de 
persoonlijke levensbeschouwelijke visie van respondenten met de formele identiteit van 
de school, vragen over levensbeschouwelijke vorming in de school en het omgaan met 
levensbeschouwelijke vragen van leerlingen, vragen over het omgaan met diversiteit en 
burgerschapsvorming en een vraag naar de visie van respondenten op het begrip ‘levens-
beschouwing’. De interviews zijn afgenomen van oktober tot juni in hetzelfde schooljaar. 
Ze werden opgenomen met een digitale voice-recorder en daarna woordelijk uitgetypt. 
De data-analyse vond plaats met behulp van het computerprogramma MAXQDA 
2007. Dit programma wijst aan tekstfragmenten een code toe en markeert deze met een 
kleur en een label. De codes worden opgeslagen in een codesysteem. De eerste fase van 
de analyse bestond uit het aanbrengen van open coderingen in de eerste interviews. De 
lijst met primaire codes werd in de volgende fase zoveel mogelijk verdeeld over hoofdco-
des. Tekstfragmenten konden daarna direct gekoppeld worden aan de reeds bestaande 
codes. Het programma maakt het mogelijk snel verbanden te vinden tussen verschillende 
codes.  
 
Resultaten  
Het empirisch onderzoek wijst uit dat op de meeste scholen die bij het onderzoek betrok-
ken zijn, niet gesproken wordt over de levensbeschouwelijke dimensie van de schooliden-
titeit. Het onderwerp komt zelden ter sprake in teamvergaderingen. Waar er wel over 
gesproken wordt, gebeurt dit onder leiding van een identiteitsbegeleider. Respondenten 
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verbinden het begrip ‘levensbeschouwing’ voornamelijk aan godsdienstige overtuigingen. 
Respondenten die zichzelf niet gelovig vinden, zien hun persoonlijke waardenoriëntatie 
niet als een levensbeschouwing. Zij gaan voornamelijk uit van een smalle opvatting van 
levensbeschouwelijke vorming: dit vindt plaats als de inhoud van levensbeschouwelijke 
tradities ter sprake komt.  
Van ‘normatieve professionaliteit ten aanzien van de levensbeschouwelijke dimensie 
van de schoolidentiteit’ is in feite geen sprake in het huidige basisonderwijs. De relatie 
tussen de formele identiteit van de school en de geleefde identiteit is voor veel leerkrach-
ten niet duidelijk. Het begrip ‘levensbeschouwing’ wordt verbonden aan godsdienstige 
overtuigingen en ‘gelovig zijn’ wordt gekoppeld aan een theïstisch godsbeeld, leerstellin-
gen en waarheidsclaims van kerken. Mede daardoor vinden gesprekken in de teams over 
levensbeschouwing vrijwel niet plaats. Weinig respondenten duiden zichzelf aan als ‘gelo-
vig’, maar zien zichzelf ook niet als ongelovig.  
De antwoorden van respondenten duiden erop dat de visie van Taylor op gelovige en 
ongelovige posities en op transformatie door agapè verhelderend kan werken in de 
school. Veel respondenten ruimen in hun visie een centrale plaats in voor medemenselijk-
heid. Om gesprekken over levensbeschouwing te kunnen voeren in de school is het wen-
selijk dat er een ander denkkader aangereikt wordt, waarbij het onderscheid gelovig-
ongelovig geen rol meer speelt. Transcendentiebesef dat verbonden wordt met het han-
delen van de mens kan daarin een centrale positie innemen. 
 De uitkomst van het onderzoek wijst mogelijkheden aan voor het legitimeren van 
levensbeschouwelijke vorming voor alle leerlingen in het basisonderwijs, door de focus te 
leggen bij transcendentiebesef en de ethische handelwijze die ingegeven wordt door 
agapè. De wijsheid die te vinden is in de bronnen van levensbeschouwelijke tradities kan 
mogelijk ingezet worden daarbij, mits er op een open manier mee omgegaan wordt en het 
wantrouwen ten aanzien van indoctrinatie weggenomen wordt. Legitimatie van levensbe-
schouwelijke vorming voor alle leerlingen is mogelijk als de verhalen uit levensbeschouwe-
lijke tradities ook geïnterpreteerd kunnen worden vanuit transcendentiebesef dat niet aan 
een traditioneel godsbeeld verbonden wordt en als waarheidsclaims en overdracht van 
vaststaande betekenissen achterwege blijven.  
Het onderzoek maakt duidelijk dat burgerschapsvorming een eerste aanzet kan ge-
ven tot ontmoetingen op levensbeschouwelijk vlak. Hierbij kan op een laagdrempelige 
manier aandacht besteed worden aan verschillende levensbeschouwelijke tradities zonder 
vermoeden van indoctrinatie. 
Uit het theoretisch onderzoek komt een denkkader naar voren dat ruimte schept 
voor ontmoeting en dialoog met andere levensbeschouwingen binnen en buiten de school 
waarbij verschillen mogen blijven bestaan. Dat biedt perspectief voor samenwerkings-
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scholen. Door ‘ontdekkend levensbeschouwelijk leren’ toe passen kan de scheidslijn tus-
sen openbaar en confessioneel onderwijs opgeheven worden.  
De motivatie voor ‘ontdekkend levensbeschouwelijk leren’ kan ontstaan door eerst 
te leren filosoferen met de leerlingen en vervolgens de techniek van het filosofische ge-
sprek toe te passen bij levensbeschouwelijke vorming. Het empirisch onderzoek maakt 
duidelijk dat leerkrachten onvoldoende in staat zijn het concept ‘ontdekkend levensbe-
schouwelijk leren’ daadwerkelijk gestalte te geven in de praktijk. Het ontbreekt hun aan 
algemene kennis van levensbeschouwelijke tradities en van symbolen en metaforen in de 
bronnen daarvan. Ook bezitten zij onvoldoende vaardigheden om samen met leerlingen 
betekenissen te ontdekken in levensbeschouwelijke verhalen en eigen ervaringen te spie-
gelen daarin. Leerkrachten besteden onvoldoende aandacht aan de leefwereld van de 
individuele leerlingen. Er is niet zozeer sprake van onwil, maar wel van onkunde. 
Aandacht voor het vergroten van de kennis en de vaardigheden van aankomende en 
zittende leerkrachten ten aanzien van levensbeschouwelijke vorming is noodzakelijk. Uit 
het empirisch onderzoek komt naar voren dat methodes voor levensbeschouwelijke vor-
ming onvoldoende houvast bieden om leerkrachten te ondersteunen bij ‘ontdekkend 
levensbeschouwelijk leren’. Er is behoefte aan scholing in het voeren van gesprekken over 
levensbeschouwelijke visies waarbij overdracht geen rol speelt en zowel de gespreksleider 
als de deelnemers niet de intentie hebben elkaar te willen overtuigen.  
Het empirisch onderzoek toont aan dat scholen begeleiders nodig hebben die de 
vaardigheid bezitten levensbeschouwelijke gesprekken te voeren en met het team kunnen 
nadenken over normatieve professionaliteit met betrekking tot de levensbeschouwelijke 
dimensie van de schoolidentiteit. De effecten van de levensbeschouwelijke biografie van 
leerkrachten op hun professionele handelen blijven in de meeste scholen onderbelicht. 
Actualisatie van geloofstaal, gesprek over godsbeelden en transcendentiebesef is nodig 
om de levensbeschouwelijke communicatie in de schoolteams te bevorderen. Dat vraagt 
om begeleiders die zich niet opstellen als vertegenwoordigers van kerken of geloofsge-
meenschappen, die rizomatisch denken, diversiteit als een verrijking zien, de deconstruc-
tie-benadering voorstaan en kunnen introduceren, die kennis van verschillende levensbe-
schouwelijke tradities bezitten, de symboliek in levensbeschouwelijke bronnen kunnen 
verduidelijken en verschillende godsbeelden en dimensies van transcendentie ter sprake 
kunnen brengen. Dat stelt dan ook eisen aan de opleiding die deze begeleiders nodig heb-
ben.  
Mogelijk kan zo een vernieuwd concept voor levensbeschouwelijke vorming in het 
basisonderwijs tot stand komen, waarbij de wijsheid en rijkdom van levensbeschouwelijke 
tradities betekenisvol ingezet kan worden voor alle leerlingen.  
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English summary 
Worldview-learning by discovery.  
On the way to renewed worldview-education in primary schools. 
 
What place can be granted to worldview-education in primary schools in the Netherlands, 
which is characterized by greatly increased cultural and religious diversity in the student 
population and the team members? Schools face the need to reflect on these develop-
ments. Research into the background of this increased diversity and its implications for 
primary education, is important. It is taken as a starting point that the term "worldview" 
includes both religious and non-religious beliefs about the meaning of life and reality. 
The concept of 'normative professionalism' has entered the educational context. This 
means that teachers are expected to adopt a standard for determining what they consider 
good education and how they want to act in it, but also that they can reflect on their pro-
fessional actions critically. The authenticity of teachers is central to the exercise of their 
profession. Teachers are role models. Research is needed into the way the personal value-
orientation of teachers is established. The way they relate to diversity in society and the 
influence exerted by this positioning on their professional actions has not previously taken 
place in either denominational or non-denominational education. 
In 2006, the government obliged all primary schools to pay attention to active citi-
zenship and social inclusion. The focus therein is on democracy, participation and identity. 
Schools should pay attention to different worldviews. In this, citizenship education is 
strongly linked to worldview education. 
In various regions of the country there has been a sharp decline in the number of 
pupils in primary education. In these regions, denominational and non-denominational 
schools are more likely to merge. For these schools, the question in which way they want 
to give worldview education is very topical. 
The central research question is: 'To what extent is there normative professionalism 
of primary school teachers regarding the worldview dimension of school identity and what 
implications flow from it for the conduct of worldview dialogue in the classroom?’ The 
research consists of a theoretical part and an empirical part. The theoretical part contains 
a literature review on the minds of philosophers and theologians who see worldview-
traditions as dynamic and changing. Their work provides insightful analyzes of believer 
and unbeliever positions in today's society. 
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Theoretical framework 
The vision of Charles Taylor takes a central place in the theoretical research. Taylor sees 
secularism as: faith has become an individual choice. There are alternatives to belief in 
God. The choice is connected with lived experience. People may experience moments of 
fullness or fulfillment in their lives where they have sense of the transcendent. The reali-
zation that there is a landmark, may be the cause that they never thought to be able to 
reach that place. This intermediate state may well be the position of the believer and the 
unbeliever, says Taylor. Believers no longer have a theistic image of God. God is no longer 
positioned as a person outside the existing reality. Unbelief does not mean that any sense 
of fullness is absent. People assume a 'natural' order, as opposed to a ‘supernatural’ or-
der; an 'immanent' world towards a potentially "transcendent" world. Taylor points out 
that "immanent transcendence" can be experienced, involving transformation by agapè: 
charity without self-interest. Transcendence thus receives an interpretation that focuses 
on the context of human action. Man focuses on the needs of the other, seeks what is 
best for the other person but does not act out of self-interest. The nature of transcend-
ence has yet to be decided. Transcendence can be connected with God, but this is no 
longer obvious. It may also involve a closed immanent frame: transcendence is rejected 
because man himself directs his development. In today's society a closed immanent frame 
becomes an available option for everyone, according to Taylor. If we are left to ourselves, 
it is important to treat our fellowman well. Human welfare, human development, human 
rights and equality are central. Faith in God is not necessary. The current desire for tran-
scendence shows that the realization that there is more increases. The result may be that 
people will seek spiritual fullness that transcends the boundaries of denominations. Taylor 
(2009a, 702) believes that this process is taking shape nowadays. New possibilities will be 
opened. ‘We are at the beginning of a new era of religious search of which no one can 
predict the outcome.’ 
The vision of Levinas corresponds to the transformation of agape of Taylor. Levinas is 
convinced that another reality is accessible by responding to the appeal that the face of 
the other does to me. God is accessible by doing the other right, without losing his tran-
scendence. Spinoza too (1632-1677) connects faith and practice. In recent years a re-
markable amount of interest in his thinking can be observed. Spinoza's God is immanent 
and transcendent. There is only one reality: God, all things immanent within it. God does 
not coincide with the world; there is always a fundamental distinction between God and 
the world. This vision appeals to many people. According to Spinoza, people strive to 
survive. They can see that commitment to the well-being of others is necessary to own 
and general well-being and even increases it. The ethical attitude that follows is not moti-
vated by a sense of duty or moral precepts. Spinoza believes that a person who does good 
223 
 
works is a believer and someone who calls himself a believer, but does not do good works, 
is an unbeliever. 
The insights of Deleuze and Derrida are also discussed in the theoretical research. 
Deleuze wants the image of the tree that has dominated Western thought, replaced by 
the image of the rhizome. The image of the tree and the root foundation represents a 
fixed meaning which needs to be taken over. A rhizome is an underground root system 
with multiple inputs. It can take different forms, branch out and expand in all directions. 
This requires an outside. There is never 'unity'. New roads are always possible. Another, 
and the other, are central to rhizomatic thinking. According to Derrida the present in the 
thinking is partly determined by the absent. It therefore has a dynamic form, is in motion, 
‘in deconstruction’. This requires an open, reflective attitude, alignment with the 'other' 
and willingness to give up existing beliefs. No religion or believer can claim to know the 
absolute truth about God. God is related to 'what comes’. Therefore, deconstruction is a 
source of hope and spirituality. Derrida wants to get unsuspected meanings of philosophi-
cal texts forward. Readers can assign different meanings to the same text by filling in the 
open spaces. However, the absent is not to be determined unambiguously. Aforemen-
tioned thinkers indicate that we need to start thinking otherwise about truth in 
worldviews. 
Kitzberger advocates autobiographical Bible reading. This creates a two-way process: 
personal experiences influence the interpretation of the text and the text affects the per-
sonal experience. There is transformation of text and reader in a process with an open 
end. According to Taylor transformation means that things have meaning in an entirely 
new way in the context in which people think, feel and live. In order to be able to interpret 
these meanings, it is necessary to create new language. Patte would always compare 
interpretations with those of others. The personal interpretation should not be seen as 
the absolute truth and not be imposed on others. Communication is important in the 
quest for meaning in human existence. Talks between representatives of different reli-
gions and talks with dissenters within the own tradition are essential, as well as reflection 
on own thinking and dialogue with the texts of worldview-traditions. 
All this has important implications for worldview education in the primary school. 
First it is important that schools establish their vision of the school identity and show the 
relationship between the formal and the lived identity in the school. Is there a broad view 
of the school identity? This means that the worldview dimension of the school's identity is 
integrated with other dimensions. The personal ideological orientation of teachers is not 
independent of the exercise of their profession. Value-free education is impossible. And 
any reflection on values is a worldview orientation. A narrow sense of the school identity 
is therefore impossible. Even in non-denominational education, a worldview dimension is 
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always present. The vision of Taylor on believing and unbelieving positions and recogni-
tion of transcendence can give new impetus to think about school identity.  
The religious-pedagogical action in denominational education is becoming less fo-
cused on faith transmission. It is often associated with social development. The limited 
information that pupils in non-denominational schools receive about different worldviews 
does not lead to greater understanding of others. The knowledge of the content of 
worldview traditions has declined and meanings, to which the religious language refers, 
are no longer recognized. A good preparation for life in a pluralistic society requires 
schools to help their pupils construct meaning for their lives through interaction with 
others.  
Miedema wants to take transformation and appropriation as a starting point for 
worldview education. Meanings from the worldview tradition are then transformed into 
personal meanings. The teacher guides the pupils and acts as a partner, not as an expert. 
Within the concept of ‘abductive theology' this can be realized. It implies that bold hy-
potheses are formulated in which personal experiences are linked to the content of the 
tradition. The interpretation is a venture because only the concrete experience is a cer-
tainty. There is a reciprocal relationship with the content of the tradition, in which both 
tradition and personal experience may come to stand in a different light. It is possible to 
start from the experience, but also from the text. This requires a new way of thinking 
among teachers. They must refrain from transmitting fixed meanings, adopt a discerning 
attitude and offer pupils space to develop their own vision. Their vision may also develop 
in the process. However, the term ‘theology’ is often associated with theology as a sci-
ence, the dominant position of churches and established truths of faith. The term 'abduc-
tion' also sounds too technical to be used in daily practice in schools. ‘Worldview-learning 
by discovery’ can replace these concepts and may facilitate the introduction of the con-
cept in the public school. 
Biesta calls for recognition of deconstruction in education. Deconstruction does jus-
tice to diversity by accepting each other. It is aimed at caring for the other. The content of 
worldview traditions can significantly contribute to this. Doing justice to what is excluded, 
caring for others, the contingencies that may come: these themes play a key role in 
worldview traditions. The stories of traditions often make use of symbols and metaphors 
that are less well known. Attention to the didactics of symbols is necessary. A seeking, 
discerning attitude in dealing with the content of the tradition can be developed through 
the process of philosophical conversations in primary education. Teachers may be thus 
inspired to introduce a worldview dialogue to their pupils in the same way.  
The question is whether rules of interpretation may be released in interpreting texts 
from philosophical traditions. When there is misunderstanding, Derrida indicates that 
there is no limit to fix, because a solid foundation and clear criteria do not exist. By asking 
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open questions and looking for answers in a dialogue, new insights can emerge and be 
tested. The dialogue is the means to detect incorrect assumptions and errors and to cor-
rect these. 
In the context of citizenship education, it is important that schools bring their pupils 
into contact with the worldview diversity in society. Denominational schools must fulfill 
this obligation within the formal identity of the school. Non-denominational schools must 
choose between passive neutrality and active pluralism. The personal value orientation 
and the worldview of teachers are important factors. This places demands on their norma-
tive professionalism. Teachers should articulate what their goal is for the field of religious 
education and indicate how they want to achieve this. Through an open, reflective atti-
tude and willingness to tune in to ‘the other' justice can be done to diversity. The profes-
sionals should also have eye for ‘signals of transcendence’. Then pupils might experience 
something transcendent. 
 
Empirical research 
Empirical research into the personal motives and value orientations of teachers took place 
in Protestant, Catholic, Islamic and non-denominational schools. The schools are situated 
in a village, a medium-sized town and a big city. Following on the central research ques-
tion, five sub-questions for the empirical study have been prepared: ‘How do teachers 
connect their personal belief system to the worldview tradition in which the school is and 
what is the influence of their personal worldview biography?’, ‘How do teachers look at 
the diversity in society and the student population and how do they pay attention to it in 
the context of religious education and citizenship education?’, ‘How do teachers look at 
legitimizing worldview education for all pupils in primary school?’, ‘Do teachers think that 
the content of worldview traditions can play a meaningful role in the worldview education 
in school? If so, in what way?’ and ‘Is attention paid to life-questions of pupils by primary 
school teachers? If so, in what way?’ 
In the empirical study the interpretive variant of a qualitative approach was chosen. 
The instrument used was a semi-structured interview. The questionnaire for the inter-
views included questions about personal data and a description of the diversity of the 
group to which the respondent teaches, questions about the personal worldview devel-
opment of respondents, questions about the connection of the personal worldview to the 
formal identity of the school, questions about worldview education in the school and 
dealing with life-questions of pupils, questions about dealing with diversity and citizen-
ship, and a question about the vision of respondents to the concept of 'ideology'. The 
interviews were conducted from October to June in the same school year. They were 
recorded with a digital voice recorder and then transcribed word for word.  
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The data analysis was performed using the computer program MAXQDA 2007. This 
program assigns a code to text fragments and marks it with a color and a label. The codes 
are stored in a code system. The first phase of the analysis was the application of open 
codes to text fragments in the first interviews. In the next phase the list of primary codes 
was distributed as much as possible over head codes. Text fragments could then be cou-
pled directly to the existing codes. The program makes it possible to link different codes 
quickly. 
 
Results 
The empirical research shows that the majority of schools involved in the study does not 
pinpoint the worldview dimension of the school identity. The subject is rarely discussed in 
team meetings. When talked about, it is done under the guidance of an identity advisor. 
Respondents connect the term 'worldview' primarily to religious beliefs. Respondents who 
consider themselves non-religious, do not see their personal value orientation as a 
worldview. They have a narrow conception of worldview education: this occurs when the 
content of worldview traditions is involved. 
‘Normative professionalism regarding the worldview dimension of the school identi-
ty' is not actually present in the primary school. The relationship between the formal iden-
tity of the school and the lived identity, which is linked to the personal worldview system 
of teachers, is not clear. The term ‘worldview’ is linked to religious beliefs and "believing" 
is associated with a theistic image of God, dogma and truth claims of churches. Therefore 
there are almost never talks about worldview in the teams. Few respondents identify 
themselves as ‘believers’, but do not see themselves as unbelievers.  
The respondents' answers indicate the vision of Taylor on believing and unbelieving 
positions and his focus on transformation by agape can be enlightening in the school. 
Many respondents put humanity at the heart of their vision. It is desirable that a different 
conceptual framework is provided for conducting a dialogue on worldview in the school 
where the distinction believers-unbelievers plays no role. Transcendence awareness that 
is connected to the actions of man can occupy a central position in this context.  
The outcome of the research points to opportunities for legitimizing worldview edu-
cation for all pupils in primary education. The emphasis should be on transcendence 
awareness and ethical behavior that is motivated by agapè. The wisdom found in the 
sources of worldview traditions can possibly be applied thereto, provided there is an open 
approach and the suspicion is removed regarding indoctrination. Worldview diversity is 
not seen as enrichment. Legitimacy is possible provided that the stories from religious 
traditions can be interpreted from transcendence awareness that is not associated with a 
traditional image of God and that there is no truth claim and transfer of fixed meanings.  
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The research shows that citizenship education may give an impetus to worldview en-
counters by paying attention to different worldview traditions in an accessible way with-
out suspicion of indoctrination.  
The theoretical research provides insights that create space for encounter and dia-
logue with other worldviews inside and outside the school where differences may persist. 
It also offers a perspective for cooperation schools. By applying ‘worldview-learning by 
discovery’ the dividing line between denominational and non-denominational education 
may disappear.  
The motivation for ‘worldview-learning by discovery’ can occur by philosophizing 
with the students first and then apply the technique of philosophical conversation to 
worldview education. In the empirical study, it is concluded that not enough teachers are 
able to bring the concept ‘worldview-learning by discovery’ in practice. It lacks teachers of 
general knowledge of philosophical traditions and knowledge of symbols and metaphors 
in their sources. Respondents have insufficient skills to explore meanings along with stu-
dents in worldview stories and mirroring own experiences in it. There is insufficient atten-
tion to the world of the individual pupils. This is no unwillingness, but inability. 
Focus on increasing the knowledge and skills of prospective and current teachers re-
garding worldview education are necessary. The empirical research shows that methods 
of worldview education provide insufficient basis to support teachers by ‘worldview-
learning by discovery’. There is a need for training in conducting dialogues about 
worldviews where the transfer is not involved and both the moderator and the partici-
pants do not have the intention to convince each other. 
The empirical research shows that schools need counselors who possess the ability 
to conduct worldview dialogues and to reflect on normative professionalism with regard 
to the worldview dimension of the school identity with the team. The effects of the 
worldview biography of teachers on their professional actions remain underexposed in 
most schools. Update of faith language, talk about images of God and transcendence 
awareness is needed to promote the worldview communication in the school teams. Advi-
sors are needed who do not act as representatives of churches, who can think rhizomatic, 
who see diversity as enrichment, who advocate the deconstruction-approach and who can  
introduce this approach, who possess knowledge of different worldview traditions and 
symbolism in its sources, who can carry over different images of God and transcendence 
dimensions. However, this places demands on the training of these advisors. 
May be in this way a new concept of worldview-education in primary school can be 
realized, in which the wisdom and richness of religious traditions can be meaningfully 
deployed for all pupils. 
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BIJLAGE  I 
Vragen Interview  
 Man/vrouw 
 Leeftijd 
 Functie 
 Hoeveel jaar ben je werkzaam in het onderwijs?  
 Heb je steeds op dezelfde school lesgegeven? 
 Hoe is het gesteld met de culturele- en levensbeschouwelijke diversiteit van de 
leerlingen in je groep? 
 
1) Welke levensbeschouwelijke visie stond centraal bij jouw opvoeding? Hoe heb je dat 
ervaren? 
2) Heb je die visie overgenomen of heb je nu een andere levensbeschouwelijke visie? 
3) Was er een bepaalde persoon die van betekenis is geweest voor jouw levensbe-
schouwelijke vorming? 
4) Kun je je nog een verhaal of symbool herinneren dat invloed heeft gehad op jouw 
levensbeschouwelijke ontwikkeling? Of heeft een bepaalde gebeurtenis veel invloed 
gehad daarop? 
5) gelovig-ongelovig-atheïstisch-spiritueel-religieus-humanistisch-anders nl. :…………  
         Welke van de hier genoemde aanduidingen past (passen) bij jou? 
         Kun je dat toelichten? 
6) Wat fungeert in jouw leven als voedingsbron/inspiratiebron voor de manier waarop 
je in het leven wil staan? Waar haal jij je inspiratie vandaan? 
7) Waarom heb je de keuze gemaakt te gaan werken in het protestants-christelijk/ 
rooms-katholiek/openbaar/islamitisch onderwijs?  
8) Zou je die keuze nu nog steeds maken? Motiveer je antwoord. 
Vraag 9 werd alleen gesteld aan respondenten op niet-denominatieve scholen. 
9) De openbare school streeft neutraliteit na. Hoe wordt in de praktijk vorm gegeven 
aan die neutraliteit? 
Is er sprake van actieve pluriformiteit of passieve neutraliteit? 
10) Welke waarden staan centraal in je persoonlijk leven? Welke waarden stelt de school 
centraal: wat willen jullie de leerlingen meegeven in het leven? Wordt daarover ge-
sproken in het team en is dat vastgelegd in beleid? 
11) Versie A voor respondenten op denominatieve scholen: 
Wordt in jullie team gesproken over het doel van levensbeschouwelijke vorming? Zit-
ten de teamleden op een lijn qua levensbeschouwelijke visie? Zo niet, hoe gaan jullie 
met die diversiteit om?  
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Versie B voor respondenten op niet-denominatieve scholen: 
Biedt de school (godsdienstige- of humanistische) levensbeschouwelijke vorming 
aan? Aan wie? Wanneer en hoe? 
12) Alle kinderen stellen levensbeschouwelijke vragen of zingevingvragen. Ook in de 
thuissituatie van kinderen op homogene scholen wordt daarop in deze tijd heel ver-
schillend gereageerd. Hoe ga je daar in de klas mee om? 
13) Scholen moeten een beleid ontwikkelen voor burgerschapsvorming, waarbij de na-
druk moet liggen op actief burgerschap en sociale integratie. Homogene scholen 
moeten streven naar ontmoetingen met andersdenkenden. Hoe geeft jouw school 
vorm hieraan? 
14) Burgerschapsvorming is erop gericht dat kinderen leren omgaan met de diversiteit in 
de samenleving. Die lijkt nog steeds toe te nemen, ook in levensbeschouwelijk op-
zicht. Is het wenselijk dat alle kinderen levensbeschouwelijke vorming krijgen (Ook 
de kinderen op openbare scholen?) Kunnen de verhalen en gebruiken uit de verschil-
lende levensbeschouwelijke tradities daarbij een rol spelen? 
15) Ieder mens heeft een levensbeschouwelijke visie: sommigen hebben een godsdien-
stige levensbeschouwing, anderen niet. Onderschrijf je deze stelling? 
 
Toelichting op het begrip ‘burgerschapsvorming’:  
Vanaf 2006 moeten alle scholen aandacht besteden aan actief burgerschap en sociale 
integratie. De inspectie ziet erop toe dat scholen een eigen visie daarop ontwikkelen en 
beleid daarbij vaststellen. De domeinen waarop burgerschapsvorming zich richt zijn: de-
mocratie, participatie en identiteit. 
 
Eventuele voorbeelden bij vraag 12: 
- Bas vertelt in de kring dat zijn oma is overleden. Vlak voor ze zou sterven zei ze 
dat ze naar de hemel zou gaan. Zijn vader zegt echter dat de hemel niet bestaat. 
Aan zijn gezicht is te zien dat hij niet weet wat hij daarmee aan moet. Hoe rea-
geer je daarop? 
- Een leerling vraagt hoe de aarde is ontstaan. Wat antwoord je?  
- Hoe reageer je op vragen als: ‘Waarom gaan mensen dood? Waarom gebeuren er 
rampen?’ 
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BIJLAGE II  -  coderingen 
De getallen geven het aantal uitspraken uit het totaal van de interviews aan 
 
Motieven keuze huidige school Criteria volgende baan 
geen speciale keuze  10 geen speciaal criterium 4 
keuze voor OGO  1 belangrijk 18 
vanzelfsprekende keuze  4 beslist niet 10 
niet orthodox christelijk 1  
geen bijzonder onderwijs 3 Inspiratiebronnen 
geen rooms-katholiek onderwijs 1 andere mensen  16 
geen openbare school 3 werk en leerlingen 7 
keuze voor samenwerkingsverband  3 studie 4 
levensbeschouwing geen criterium 
bij benoeming 
1 boeken 5 
natuur 4 
niet welkom op protestants-christelijke 
school   
3 religieuze bronnen 4 
diversen 4 
deze school opnieuw  16  
 Waarden 
Eigen levensbeschouwelijke visie persoonlijke waarden 30 
achtergrond in jeugd 32 -te weinig verbondenheid  1 
huidige visie 25 -respect 7 
motto 1 waarden school 18 
invloed omgeving 1 -sporadisch besproken  2 
veranderde visie ouders 6 -besproken met identiteitsbegeleider  3 
overgenomen van ouders 11 -komen overeen met persoonlijke  
waarden  
3 
niet overgenomen van ouders 10 -niet besproken  1 
communie 7 christelijke waarden in samenleving 1 
Aanduiding eigen visie  
gelovig 7 Belangrijk voor ontwikkeling visie 
ongelovig 3 persoon 21 
humanistisch 3 gebeurtenis 34 
spiritueel 2 verhaal /symbool 2 
twijfel 4   
niet benoembaar 1   
Kerk aantal bijzondere scholen geen afspie-
geling samenleving 
1 
negatief 16 
positief 4  
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spanningsveld in werk  3 GVO/HVO  7 
gevoel tekort te schieten  2 godsdienstmethode 16 
  
Diversiteit Ouders leerlingen 
culturele diversiteit team 1 opvoeding thuis 5 
levensbeschouwelijke  diversiteit team  8 motieven schoolkeuze 1 
aandacht diversiteit groep 1 Bezwaren ouders 2 
geen aandacht diversiteit groep 2 vraag bij intake 1 
  
 Geert Wilders  2 
alle onderwijs bijzonder  18  
- dezelfde waarden en normen  1 overeenkomst  rooms-katholiek pro-
testants-christelijk 
2 
 
Bijbel verschil rooms-katholiek  protestants-
christelijk 
2 
belangrijk 10 
geen verbinding met bijbel 1  
betekenis woorden 1 Levensbeschouwing in schoolloopbaan 
 respondenten symboliek 4 
religieuze taal 1 primair onderwijs 32 
feitenkennis belangrijk 2 voortgezet onderwijs 7 
behoefte handvat bij uitleg 2 beroepsopleiding 7 
rol van bijbelverhalen 6  
belang spiegelverhalen 2 Geloofsopvoeding 
belang van gesprek 4 geen transmissie  4 
alleen voorlezen 2 geloof basis van handelen  7 
vertellen zoals het er staat 1 geloof niet opleggen  9 
  
gebed in de klas 8 
 
 
Erkenning verschillende  levensbeschouwelijke 
visies 
Aalle kinderen levensbeschouwelijke vorming? 
aansluiten bij thuis  1 van wezenlijk belang!  5 
bijbelverhalen op openbare school  1 vieringen  5 
geen hokjesgeest  1 belangrijk 6 
alle geloven een  1 onderwijs in religie wezenlijk onderdeel 
lesaanbod  
1 
leerling vindt geen erkenning  1 
aan de orde stellen niet nodig  1 niet deductief!  5 
twijfel over aandacht/bezoek gebedshui-
zen  
2 doel levensbeschouwelijke vorming  8 
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behoefte aan ontmoetingen 4 begeleiding team gewenst  1 
geen behoefte aan ontmoetingen  2 team niet op een lijn  3 
behoefte aan kennis andere levensbe-
schouwingen  
4 ouders en levensbeschouwelijke vor-
ming  
3 
gesprek over verschillende overtuigin-
gen  
7 ontdekkend levensbeschouwelijk leren  13 
Bijbel en Koran vergelijken  8 
reflecteren eigen visie  2 -eigen interpretatie  1 
staan voor eigen overtuiging  2 filosofische houding  5 
beladen referentiekader  3  
verhalen als informatie  1 
afhankelijk van individuele leerkracht  4 Samenwerking complex 
actief pluriform  7 goede samenwerking complex  1 
rituelen meebeleven  4 geen goede samenwerking complex 1 
alleen informatie  6 samenwerken bij burgerschapsvor-
ming  
2 
geen bezoek gebedshuizen  3 
passief neutraal /alleen vertellen leer-
lingen  
7 geen samenwerking bij burgerschaps-
vorming  
2 
geen verhalen andere levensbeschouwe-
lijke visies  
5 geen samenwerking bij 
levensbeschouwelijke vorming 
1 
ook verhalen andere levensbeschouwe-
lijke visies  
6 behoefte aan samenwerking bij le-
vensbeschouwelijke  ontmoetingen 
1 
geen/weinig aandacht andere levensbe-
schouwingen 
2  
weinig tijd voor ontmoetingen  1 
 
 
 
Burgerschapsvorming Levensbeschouwelijke vragen 
nog niet over nagedacht  14 respect voor verschillende meningen 18 
nog niet goed  4 behoefte aan (kring)gesprekken  4 
twijfel over nut  1 eenzijdige uitspraken  1 
belangrijk  1 de wil van God  1 
wensen  7 wetenschap versus geloof  5 
gekoppeld aan Vreedzame School  5 hiernamaals/leven na de dood  18 
aandacht voor verschillende levensbe-
schouwingen  
4 meer tussen hemel en aarde?  4 
dood is niets voor kinderen  4 
bezoek gebedshuizen  2  
islamitische school  1 
uitwisseling met andere scholen  1 
inzameling voor goed doel  2 
botsingen  5 
bejaarden/gehandicapten  2 
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